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Prefazione

L' VIl Congresso Nazionale della Societa Italiana di e-Learning (Reggio Emilia, 14-16
Settembre 2011) si e posto l'obiettivo di provare a definire quali potranno essere gli
scenari di evoluzione della applicazione e utilizzo delle tecnologie dell'informazione
e della comunicazione ai processi della formazione, dell’ educazione, dell'editoria e
dell'informazione. Uno sguardo, un ponte, verso il futuro o, meglio, verso i futuri possibili.

Le tecnologie della informazione e della comunicazione hanno/stanno cambiando
radicalmente e tumultuosamente il mondo. Da studiosi, educatori, tecnologi, desideriamo
capire ed essere attori di questo processo. Vogliamo anticipare e non subire, guidare e
non essere guidati, proporre e non semplicemente accogliere. L'VIII Congresso Nazionale
Sle-L si & aperto a queste prospettive e su queste tematiche sono stati chiamati a raccolta
i migliori esperti italiani delle Universita, della Scuola, delle Imprese, delle Pubbliche
Amministrazioni, della Sanita per portare un bagaglio di esperienze e competenze e una
pluralita di punti di vista.

La risposta € stata positiva, ben oltre ogni aspettativa e questi atti ne rappresentano la
documentazione piu significativa. Qui sono raccolti infatti oltre 120 tra contributi scientifici
e studi di casi rappresentativi di diversi ambiti e dell'intero panorama geografico nazionale.

Tuttii contributi sono stati valutati da almeno due valutatoriindipendenti e quelli presentiin
questi atti sono i contributi che hanno passato la selezione per l'inclusione nel programma
della conferenza.

Il congresso vede nelle tre giornate del 14-16 Settembre il momento culminante di un
processo durato quasi tre mesi. Dal 28 Giugno e fino al 9 Settembre si sono succedute,
infatti, delle sessioni settimanali in web-conference per dare spazio e valorizzare tutte le
esperienze e ricerche significative. Il congresso vive anche dopo la sua chiusura. Oltre agli
atti tutte le video-registrazioni integrali delle relazioni saranno disponibili sul sito ufficiale:
www.siel2011.it.

I numeri, freddi, raccontano un congresso caldo. Un congresso che gia prima della sua
data di inizio ufficiale ha visto raccogliere interesse, attenzione e contributi e che si svolge
lungo il tema della partecipazione e della proposta. Le relazioni scientifiche servono a fare
il punto, a stimolare la conoscenza, il confronto. Il congresso prevede anche dei BarCamp
tematici (Universita, Scuola, Imprese, Media) il cui obiettivo € quello di raccogliere visioni e



proposte e condividere un punto di vista comune o comunque definire eventuali differenti
punti di vista. La Sie-L vuole esprimere il proprio punto di vista sull’e-learning e sui processi
di utilizzo delle tecnologie nella formazione e nei media e lo vuole fare nel modo piu
autorevole e condiviso possibile. E vuole confrontarsi con i policy-maker, offrire spunti e
competenze.

Un congresso aperto, accessibile, plurale, propositivo e proiettato verso il futuro, questo
dunque I' VIl Congresso della Societa Italiana di e-learning di cui questi atti offrono la
testimonianza scientifica.

In ultimo & doveroso sottolineare i numerosi e autorevoli patrocini e ringraziare tutti gli
sponsor che con il loro supporto finanziario hanno consentito la migliore organizzazione
del congresso.

Il Presidente della | curatori del volume
Societa Italiana di e-Learning Prof. Tommaso Minerva
Prof. Aurelio Simone Prof. Luigi Colazzo
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Innovare la didattica nei sistemi dell’istruzione
Linee di tendenza
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Abstract

Questo contributo intende disegnare le principali linee di tendenza attuali nel campo dell’e-
Learning e dell’Education Technology all’interno dei sistemi di istruzione (scuola e Universita).
L’analisi si sviluppera su tre versanti: quello delle linee di tendenza generali, dei cambiamenti in
ambito tecnologico e culturale, delle trasformazioni dell’agire didattico. L’intento generale ¢ di
procedere a una cartografia cognitiva: piu che descrivere in maniera compiuta, disegnare la
mappa dei cambiamenti in atto riservando ad altri percorsi il compito dell’analisi e
dell’approfondimento.

Keywords: Didattica, Innovazione, Metodologie, Informazione, Informale

Le avventure dell’informazione: il protagonismo della demediazione e dell’informale

Il punto di partenza per interrogarsi sui cambiamenti della didattica nei sistemi di istruzione e nella
formazione ¢ sempre rappresentato dallo sguardo ai dispositivi generali che definiscono lo scenario
sociale entro cui essi si collocano ed operano. A questo livello meritano di essere isolati almeno tre
macrofenomeni.

1. Anzitutto occorre prendere atto della profonda trasformazione che sta interessando il nostro modo di
costruire, condividere e cercare informazioni. Il recente passato, a questo riguardo, ¢ stato
caratterizzato dal ruolo-guida degli apparati (Bettetini, 1977), ovvero di quelle agenzie (editrici,
giornali, radio, televisioni, biblioteche) che istituzionalmente erano deputate alla produzione,
circolazione e archiviazione delle informazioni. Figlia di un modello di comunicazione uno-a-molti (la
comunicazione di massa), questa logica pare oggi quasi definitivamente saltata. Lo indica in primo
luogo la sofferenza dei giornali tradizionali che, costretti a ridefinire la propria funzione per resistere
all’impatto del telegiornalismo (dove la televisione arriva prima, il giornalismo cartaceo tenta la strada
del commento e dell’approfondimento), si trovano ora dover far fronte a una nuova piu spiazzante
sfida, perché grazie a Internet non ¢ possibile solo la comunicazione tempestiva della notizia, ma
contestualmente anche il commento e 1’approfondimento, con un ritmo di comunicazione che
prescinde dalla periodicita delle diverse edizioni e si consegna alla possibilita continua
dell’aggiornamento.

Ma lo spettro dell’informazione ¢ oggi notevolmente pit ampio della comunicazione “autorizzata
degli apparati. Essa ¢ improntata a un costante processo di deprofessionalizzazione (Myssika, 2009;
66): «Oggi ciascuno puod avere a disposizione gli strumenti per realizzare da sé, con relativa facilita,
un video, fabbricare la propria colonna sonora, produrre un flusso di immagini. Un dilettante abile puo
diventare non solo editore di contenuti ma, cosa molto piu importante, diffonderli via Internet,
abbattendo il muro che un tempo lo separava dal professionista, quando poteva produrre immagini ma
diffonderle solo nell’ambito familiare o nella cerchia degli amici». Cosa distingue, nella sua funzione,
un giornalista da un videoblogger che sta descrivendo in tempo reale il passaggio di Irene da New
York? E che differenza passa tra una fonte autorevole e un appassionato cultore che discute on line di
formazione e di didattica con competenza e aggiornamento di contenuti? Non solo. La
deprofessionalizzazione trasforma l’informazione stessa e il modo di farla (anche da parte degli
apparati). Oggi le informazioni che ci raggiungono hanno sempre piu le caratteristiche del giornalismo
partecipativo (Carotenuto, 2009) e dell’informazione-fusione (Myssika, 2007) portando in primo
piano tutto quello che nell’informazione ufficiale rimarrebbe dietro le quinte e rendendo protagoniste
le emozioni. E cosi che il microblogging e il social networking sono stati di recente investiti di nuove
insospettate funzioni che vanno dalla controinformazione all’attivismo politico: essi si candidano
quindi a funzionare come veri e propri strumenti di democrazia.

”



2. Come ha ben chiarito Fausto Colombo (2011), tuttavia, non ¢ detto che il tenore partecipativo e la
natura non ufficiale non vengano bilanciate da alcuni rischi. Le opinioni in rete sono fortemente
polarizzate: questo comporta un forte tasso di litigiosita (blaming), la impopolarita di chi non la pensa
come noi. Si tratta di un modello di comunicazione «evidentemente funzionale allo sfogo,
all’identificazione, al rafforzamento delle opinioni, ma assai poco al dibattito politico vero e proprio»
(Colombo, 2011; 52). E poi spesso I’informazione che i blogger rimbalzano dipende dalla grande
informazione e, soprattutto in alcuni Paesi, non ¢ esente dai rischi che provengono da rapporti non
sempre chiari con il potere.

Questo significa che la fine dei mass media (Ferri, 2006) certo produce un processo di esplosione della
comunicazione fuori dei limiti della conversazione pubblica, ma cid non comporta automaticamente e
soltanto pluralismo e democrazia. La miniaturizzazione e personalizzazione costante dei servizi - si
pensi ai blog, al microblogging (come accade per Twitter) o a nuove forme di web TV (come ¢ il caso
di Hulu negli USA) — in una parola la demediazione della comunicazione (Myssika, 2007) produce
almeno due effetti che costituiscono piu un problema che un’opportunita: da una parte genera un
overload di informazione che puo provocare disorientamento e convertirsi nel proprio opposto (troppe
informazioni = nessuna informazione), dall’altra, come suggerisce Adriano Fabris (2001), sostituisce
I’opinione pubblica con il discorso comune. Si tratta di questioni con cui la formazione deve fare i
conti.

3. Questa frattura nei modi di fare comunicazione a livello macro e microsociale (gli apparati da una
parte, il singolo cittadino dall’altra), trova corrispondenza in un’analoga frattura che sta allontanando
educazione formale e informale. Come molti osservatori hanno fatto di recente notare (Jenkins, 2010;
Ferri, 2011) i modi di apprendere dei piu giovani nei contesti informali (come il gruppo dei pari) si
vanno trasformando configurandosi in forme molto diverse (e lontane) da quelle tipiche
dell’apprendimento di scuola. Nei contesti informali, infatti, i ragazzi normalmente apprendono
svolgendo attivita che non erano state progettate per produrre apprendimento (workflow learning)
come accade videogiocando, reperiscono e gestiscono le loro informazioni relazionandosi non al Web
ma alle loro reti sociali (friends storing), svolgono contemporaneamente molte attivita (multitasking)
con il risultato di tenere sempre alta la soglia della loro attenzione (Rivoltella, Ferrari, 2010).
Chiaramente il vecchio modello di apprendimento caratterizzato da unidirezionalita, centralita del
lavoro in classe, trasmissivita (top-down banking model) su cui spesso la scuola si dimostra ancora
arroccata misura tutta la propria distanza da queste pratiche con il risultato di riuscire con difficolta ad
essere incisivo e significativo per le culture giovanili.

Innovazione tecnologica e nuove forme della cultura.

Proprio quest’ultima sottolineatura, nella misura in cui il ritorno di importanza dell’informale ¢ stato
guidato proprio dai media sociali e digitali e il discrimine tra vecchie e giovani generazioni trova nel
modo di apprendere uno dei propri indicatori principali, consente di allargare lo sguardo all’analisi di
come le trasformazioni tecnologiche in corso stiano modellando i nostri modi fare significato e
cultura.

1. Le trasformazioni del modo in cui noi ci appropriamo delle conoscenze favorite dai media digitali ci
sembrano poter essere raccolte lungo tre direttrici.

La prima ¢ la dimensione cooperativa e collaborativa (Social Learning). Qui la novita non consiste
tanto nella possibilita offerta dalla tecnologia di negoziare i significati e di apprendere grazie agli altri
soggetti: in tal senso funzionavano gia gli ambienti di apprendimento on line della prima generazione
di e-Learning. Sono le modalita ad essere diverse, perché al modello della discussione strutturata
tipica del forum, si sostituiscono le nuove forme del commento libero e del tagging. I processi cessano
di essere top-down e diventano emergenti, con il problema di ridefinire compiti ¢ metodologie del
tutoring e della moderazione (Rivoltella, 2006; Ferrari, 2006).

Una seconda direttrice ¢ rappresentata dalla dimensione esperienziale e simulativa (Hands on
Learning). La diffusione dei media digitali, la loro miniaturizzazione e il processo di convergenza



mediale (Jenkins, 2006) che li interessa, mette a disposizione dei soggetti strumenti di produzione
digitale a buon mercato e assolutamente portabili, primo fra tutti lo smartphone che ciascuno porta con
sé ogni giorno. Questo comporta che I’approccio laboratoriale, improntato al fare e al produrre, trovi
nuove opportunita di sviluppo senza piu richiedere necessariamente la disponibilita di spazi e
strumenti dedicati.

La terza ed ultima dimensione ¢ quella comunicazionale e interattiva (Real Time Distance Learning).
Lo sviluppo e la diffusione della banda larga, anche nella comunicazione mobile, rende molto piu
agevole che in passato la videocomunicazione. Questo comporta che le diverse forme
dell’apprendimento audiovisivo (video-caso, clip didattica, video-lezione, counseling) siano ora
praticabili tendenzialmente anche da mobile con grande vantaggio per gli apprendimenti.

2. Facevamo cenno piu sopra a come le pratiche di costruzione dei significati nell’informale
rappresentino uno dei tratti piu caratteristici dello scenario socio-culturale attuale. Da questo punto di
vista la prospettiva piu interessante (¢ presente) ¢ probabilmente quella della Crowd Sourced
Education.

Con il termine Crowdsourcing, usato per la prima volta da Jeff Howe (2006) in un articolo su Wired,
si fa riferimento al processo attraverso il quale qualcuno, invece di affidare la soluzione di un
problema o I’esecuzione di un compito a un consulente o a un esperto (outsourcing), decide di cercarla
nel Web rivolgendosi al popolo della rete. La Crowd Sourced Education si basa su questo principio
applicandolo al mondo della formazione e dell’apprendimento.

In rete vi sono molti esempi di communities aggregate secondo questa logica. Si pensi, ad esempio, a
Sophia.org (il cui motto in home page ¢ programmatico a questo riguardo: “Teach what you want,
learn what you don’t”), un ambiente all’interno del quale ['utente pud iscriversi a gruppi di
apprendimento liberi sui diversi argomenti, crearne di propri, gestire una library con i materiali di
proprio interesse, seguire come in Twitter gli utenti piu interessanti in relazione ai propri temi di
ricerca. Altra scelta, ma sempre nel solco del crowding, ¢ quella di News Assignment.net o di Digg:
siti che producono repertori informativi sui temi piu disparati e segnalano temi attuali di riflessione
stimolando la discussione delle persone in rete. Yahoo e Google Buzz ottengono lo stesso risultato
chiedendo agli utenti di condividere le proprie news e di votare quelle degli altri utenti.

In una prospettiva analoga si deve interpretare lo sviluppo e la diffusione di micromovimenti e nuove
forme di organizzazione. Per restare al campo dell’educational si pud pensare a “La scuola che
funziona”, una community di insegnanti raccolta in Ning da Gianni Marconato, o a “Insegnanti”, un
Facebook Group fondato da Paola Limone. In entrambi i casi ci si trova di fronte non a spazi di
pubblica lamentazione e reciproca consolazione, ma a vere e proprie communities professionali
all’interno delle quali in maniera del tutto emergente si discutono temi, si condividono risorse, si
affida al social network la soluzione di problemi.

In tutti questi casi ¢ facile registrare le differenze rispetto alla formazione professionale tradizionale.
Qui non ci si trova di fronte a forme corsuali, ma a una diffusione di contenuti che rimane disponibile
secondo assetti variabili per ciascuno dei membri. Il tempo dell’attenzione puo farsi contratto, il social
sharing garantisce che qualcuno della rete sicuramente dara un feed-back, lo user generated content
viene in primo piano. Proprio quest’ultimo punto motiva molti insegnanti a vivere attivamente questi
spazi: la possibilita di essere autori senza tutte le mediazioni istituzionali che questo invece
comporterebbe nello spazio pubblico ufficiale.

Cambiare la didattica

Il quadro che abbiamo sinteticamente disegnato ci mette di fronte ad alcuni tratti molto chiari del
paesaggio in cambiamento che stiamo vivendo: informazioni sempre piu disponibili, grazie alla
demediazione ¢ alla deprofessionalizzazione; protagonismo dei contesti informali; nuove modalita di
apprendimento sollecitate dall’uso dei media digitali e sociali; riorganizzazione delle forme di
costruzione e trasmissione della cultura (anche professionale) in base a logiche di crowdsourcing.

Il formatore, 1’insegnante, il docente universitario che voglia cercare di sintonizzarsi su questa
lunghezza d’onda, cosa potrebbe fare? Quali sono le linee di azione di cui ’agire didattico dovrebbe
tenere conto per continuare ad essere efficace in relazione a questo quadro di cambiamento?



Segnaliamo quattro ipotesi di lavoro su cui probabilmente oggi I’innovazione didattica nei sistemi di
istruzione puo giocarsi:

- una prima direzione riguarda I’ambito tecnologico. La diffusione dei mobile devices, in particolare i
tablets, autorizza alcune riflessioni. Anzitutto pare superata la logica del one-to-one computing: il
problema non ¢ di mettere un computer su ogni banco, ma di integrare la tecnologia dentro le pratiche
naturali attraverso le quali gli studenti ricercano, producono e fanno circolare 1’informazione. Il
mobile device risponde perfettamente a questa esigenza, dato che costituisce una protesi sociale per il
soggetto nella vita di tutti 1 giorni: usarlo anche in contesto di apprendimento facilita la percezione di
continuita tra i due mondi (la scuola e il mondo) contribuendo a colmare il gap cui si faceva cenno
sopra. Non solo. Dato che il mobile device (telefonino o tablet che sia) ¢ normalmente tecnologia
proprietaria del singolo studente, il compito dell’istituzione non consistera pit nell’acquisto di
macchine, ma nella fornitura di connessione (possibilmente wireless) e di periferiche (stampanti,
tastiere bluetooth). La tecnologia, leggera e portabile, diviene uno dei tanti tools didattici di cui lo
studente si serve, come la penna, o il blocco degli appunti;

- sul piano organizzativo quel che si registra e su cui merita lavorare ¢ una dialettica sempre piu
marcata tra il cloud computing da una parte e la vecchia logica dei server e delle piattaforme dall’altra.
Quel che ancora farebbe propendere verso quest’ultimi ¢ I’illusione del controllo: controllo dei dati e
controllo delle utenze, nella misura in cui il modello classico della piattaforma ne consente
I’amministrazione e il tracciamento. Ma il limite principale delle piattaforme ¢ il loro essere mondi
separati: I’attivita sociale e di apprendimento personale avviene altrove, nel social network, nel web.
La continuita con questi spazi e le pratiche che si sviluppano in essi ¢ invece il vantaggio che gli
applicativi 2.0 per la didattica (come Edmodo, o Twieducate) dimostrano di avere;

- una terza direzione di ricerca e sperimentazione ¢ quella didattica. Qui si tratta di intercettare i modi
di apprendimento che la tecnologia abilita e rinforza. Cosi, specularmente alle forme del Learning cui
facevamo cenno del paragrafo precedente, si potranno immaginare corrispondenti forme del Teaching:
Social Teaching (cosa puo voler dire, ad esempio, 1’'uso didattico di un ambiente come Sophia.org?),
Hands on Teaching (in linea con la tradizione del learning by doing e della didattica attiva in genere),
Real Time Distance Teaching (che significa sfruttare le potenzialita del VOIP e dell’Instant Messaging
a supporto dell’e-twinning, del peering in tutte le sue forme, del sostegno alla didattica domiciliare per
studenti fuori sede a causa di problemi di salute). Oltre a questo va sicuramente tenuto in
considerazione il nuovo ruolo del gaming e delle simulazioni e va segnalata la diffusione di
programmi di estensione del tempo scolastico (come le on-line summer school finalizzate al recupero
dei crediti scolastici). Ma soprattutto ¢ importante valutare le opportunita del social networking for
learning: la partita vera si gioca qui, nell’istituzione di un circuito virtuoso tra web crowding e
teaching.
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Innovation and development in health-care: which education? Training to what is new and useful for
generating operative diversities in group acting

In medicine, metascience, data pertaining to biology, physics and chemistry, intended as rapidly
evolving basic sciences, lead to new discoveries and their translation for the benefit of either the
sick and people in general. In medicine, it becomes necessary to produce ‘“new useful
knowledges” aimed at people. In this way, health-care becomes a context within which knowledge
is generated and applied in a sort of virtuous cycle of constant improvement. The knowledge
produces innovation and development in primis through the application of health literacy which
fosters terminology sharing and reduces misinterpretations while improving the different sectorial
languages employed in Medicine. By means of an interactive and collaborative training
professionals can share all the knowledge acquired through simulation-based and practice-based
approaches. In the future development of medical education, providers of educational events will
be required to employ engaging approaches, making learning time more effective, implementing
settings of permanent sharing where professionals are educated to develop a cooperative attitude.

Keywords: e-learning, interactivity, health-professionals, system

Introduzione

La medicina ¢ sempre stata una metascienza basata fino al 18° secolo sui fondamentali della filosofia e
della fisica, dalla scoperta della cellula e soprattutto con la scoperta della riproduzione cellulare si &
arricchita delle nuove nozioni e scoperte di biologia, fisica e chimica. Queste scienze di base hanno
contribuito ad arricchire i patrimoni di conoscenze applicabili allo sviluppo di nuovi farmaci,
tecnologie ed oggi alla definizione dei meccanismi piu intimi del funzionamento del genoma umano,
determinando una continua evoluzione e traslazione delle stesse alle scienze della vita con notevole
vantaggio in termini di allungamento della vita media e della stessa qualita della vita. La medicina per
la dimensione di applicabilita di questa conoscenza ha richiesto un ulteriore sviluppo
dell’organizzazione dei saperi per la loro fruibilita da parte di tutti i cittadini, per questo si sono creati
nelle varie nazioni diversi sistemi sanitari. Il concetto di sanitd “come sistema” che coinvolge e
comprende la dimensione dell’agire nell’ambiente per la migliore qualita di vita possibile, ci porta ad
acquisire, utilizzare e produrre ulteriori conoscenze che vengono “investite” per la garanzia della
salute delle persone, in ambito epidemiologico, statistico, attuariale/prospettico per cui sono stati
realizzati specifici corsi di management sanitario per I’uso ottimale ed appropriato delle risorse, con la
creazione di nuove culture, come quelle che sostengono le politiche di clinical governance e di risk
manangement.

Il sistema sanita ¢ divenuto un ambito a rapida produzione di conoscenze e di modelli operativi, in cui
sono coinvolti in Italia oltre 1.000.000 di professionisti, organizzati in 27 professioni ed oltre 60
specialita, che di queste conoscenze devono essere portatori, distributori e verificatori, per milioni di
utenti, si pensi agli 8.000.000/anno di cittadini che vengono ricoverati negli ospedali in Italia.

Si vengono a realizzare due dimensioni integrate quelle della medicina e quella della sanita per lo
sviluppo delle quali € necessario produrre “ nuove conoscenze utili” da una parte per i professionisti e
allo stesso tempo e spesso basate sulla stessa fonte, per le persone ed i pazienti. In particolare per i
professionisti si rende necessario definire obbiettivi non solo tecnico-professionali, ma anche di
conoscenze cognitive sociali e personali, come quelli necessari per la gestione del lavoro in team, per
la gestione dello stress per la valorizzazione dell’impegno e delle capacita di leadership.



La formazione per ’innovazione e sviluppo

Gli ambiti applicativi delle conoscenze da rendere disponibili e utilizzabili in sanita sono da ricercare
in tre dimensioni: di sistema, di processo e tecnico-professionali. In queste dimensioni 1’innovazione
prodotta dalla formazione, come leva di cambiamento, si integra e sinergizza con lo sviluppo
tecnologico per moltiplicare i risultati possibili per i pazienti.

Le tecnologie in sanita vanno intese secondo il significato piu ampio della WHO, che dichiara
tecnologia tutto cid che induce miglioramento per le persone: dalla linea guida alla nuova
nanomolecola o dispositivo miniaturizzato, intra ed extracorporeo. Allo stesso tempo alle tecnologie di
uso umano si affiancano tutte quelle di supporto, impiegate nella vita quotidiana per altri scopi come
per la creazione e gestione dei sistemi documentali, di immagini, dati, suoni ¢ animazioni spesso
impiegate nella formazione di base e post-base. Si rende necessario I’impiego di tecnologie
informatiche indispensabili per determinare 1’uso in sicurezza dei dispositivi e delle attrezzature, come
avviene per l’industria aeronautica e dell’energia nucleare. Ancora una volta la sanita, come la
medicina, risulta un “metasistema” che richiede conoscenze, addestramenti ed abilita specifiche di
altri settori, che acquisiscono valore nell’applicabilita per le persone ed i malati. Il professionista della
sanita ¢ tenuto ad apprendere da tante fonti e per tutto 1’arco della vita professionale, deve riuscire ad
acquisire competenze che diventano saperi in azione [1].

La fertilizzazione delle conoscenze nella dimensione di sistema produce innovazione e sviluppo in
primis attraverso l’applicazione della health literacy che crea condivisione semantica, riduce le
distorsioni interpretative ed il miglioramento dei linguaggi in sanita. Il sistema si arricchisce di
conoscenze attraverso la loro divulgazione scientifica e sociale, si creano i presupposti per un
apprendimento collettivo, finalizzato all’empowerment per le migliori decisioni autonome dei
professionisti e degli stessi pazienti. In sanita si deve mantenere una lingua comune sia per esigenze
didattiche ma anche per la comprensione interdisciplinare dei significati del linguaggio settoriale
proprio della medicina. Allo stesso tempo nella informazione e nella formazione si deve evitare
I’impiego di tecnicismi terminologici che rendono difficile la comprensione, in particolare per
categorie di pazienti anziani e tra gli operatori stessi, che non posseggono le necessarie competenze
linguistiche, indispensabili per fruire delle informazioni operative come pud accadere per la
comprensione di un consenso informato atto fondamentale di qualsiasi prestazione medica .

I professionisti della sanita vengono chiamati ad operare in contesti determinati dai bisogni dei
pazienti, con diverse specificita per cui devono imparare ad operare basandosi su un pensiero
“preoperativo”, questo bisogno di pensare vuole significare prefigurarsi il risultato, spesso basato sulle
esperienze vissute determinando un apprendimento per aggiunta e non per abbattimento-annulamento
come afferma Massimo Bruscaglioni [2].

In medicina i processi educativi e formativi per produrre nuove conoscenze ed abilita, indispensabili
per determinare innovazione e sviluppo devono rispettare il principio della traslazionalita dei
contenuti nella pratica quotidiana, sempre piu orientata al lavoro di gruppo, interprofessionale e
multidisciplinare.

In sanita il tempo dedicato alla formazione ¢ fattore rilevante e determinante la qualita del servizio
offerto, poiché la prima risorsa che unisce tutti i professionisti al paziente ¢ il tempo che ci si dedica
per fornirgli le migliori conoscenze e performance. Per questo la modalita di realizzazione nel tempo
degli eventi formativi deve prevedere formazione sincrona ed asincrona per professionisti attivi negli
stessi settori, perché gli ambiti temporali, i contesti logistici e geografici spesso sono differenti.

In Italia la formazione in ambito sanitario ¢ profondamente evoluta negli ultimi dieci anni con 1’avvio
del programma di Educazione Continua in Medicina, avviato nel 2002 per tutti i professionisti della
sanita: dalle relazioni magistrali o dalle lezioni frontali proprie delle sessioni plenarie dei grandi
convegni, si ¢ passato a dar valore alla formazione orientata a sviluppare workshop con lavori di
gruppo, sul campo e di simulazione orientati alla verifica dell’utilita applicativa dei contenuti; per
“forzare” questo risultato, oggi i convegni con oltre 100 partecipanti vengono penalizzati, con
attribuzione decrescenti di crediti ECM fino a giungere a 0.2 crediti per ora, al contrario la formazione
interattiva ¢ valorizzata con 1,5 crediti per ora di interattivita documentata.

L’attenzione alla formazione generatrice di collaborazioni, relazioni e condivisione di apprendimento
in gruppo ha portato a valutare diverse esperienze didattiche, trasformate in veri e propri studi



osservazionali sull’impatto delle tecniche di e-learning [3,4,5]. In altre esperienze si ¢ valutato 1’esito
della tele-formazione in contesti specifici come riportato da A. Jain nel 2010 nell’ambito della
preparazione dell’equipe infermieristiche dedicate al salvataggio dei neonati a rischio [6]. Nella
revisione di 517 articoli effettuata da Augestad e Lindsetmo sull’impiego della teleconferenza (via
ISD, telefonia EG mobile, satellite) per superare le distanze decisionali tra i chirurghi, si evidenziano
51 articoli in cui si riporta 1’'uso corrente delle varie forme di teleconferenza da parte di team
multidisciplinari di chirurghi per trasmettere immagini a fini diagnostici, gestione dei traumi e per
seguire pazienti operati in altre sedi, riducendo viaggi ed esami inutili [7]. Gli effetti dell’impiego
dell’e-learning viene messo in evidenza anche dai papers di fonte cinese che evidenziano 1’avvio, con
estensione rapidamente dilagante in Cina, della tele-formazione in medicina, del teleconsulto e di altre
applicazioni della telemedicina [8].

La letteratura in tema dell’e-learning porta ad evidenziare come dall’aula tradizionale dove si
realizzano astrazioni concettuali, si passa con I’e-learning a determinare interattivita audio-video, con
realizzazione di azioni complementari alla concettualizzazione, tutti fattori determinati relazione e
dialogo. Si viene a realizzare un apprendimento in spazi multidimensionali che consentono di rendere
compatibili le diverse basi culturali dei discenti ed offrono opportunita di soddisfazione ai loro singoli
bisogni.

Oggi viene sempre piu facilitata la traslazionalita dei metodi e delle tecniche impiegate in questi eventi
formativi in quanto tutti i dati clinici ottenuti dai pazienti vengono generati in forma digitale, da quelli
di laboratorio, ai dati di imaging radiologico, endoscopico ¢ di anatomia patologica. Queste
informazioni vengono archiviate, elaborate e discusse quotidianamente via rete intranet o internet, cosi
che P’esperienza di formazione nell’aula virtuale si traduce in esperienza per la pratica clinica
quotidiana. Il teleconsulto in ambito neurotraumatologico, i web round per la discussione di temi
rilevanti od emergenti in ambito oncologico sono le espressioni piu recenti, ma gia quotidiane della
condivisione e collaborazione clinica digitale. Nell’acquisizione di tutte le tecnologie si pone
attenzione a prevedere sessioni di addestramento e valutazione di abilita attraverso i simulatori prima
della applicazione sul paziente.

Queste osservazioni sulla pratica clinica , basata su informazioni digitali e la formazione orientata
all’e-learning confermano come la connettivita e l’interattivita sono entrate nell’agire clinico
quotidiano e determinano il futuro dell’innovazione in sanita.

Conclusioni

In sanita ¢ necessario lavorare con metodo per ottenere risultati soddisfacenti, la formazione ¢ la
strategia per creare metodo nella connessione tra pensiero/conoscenze ed azioni, ¢ indispensabile per
“inventare” soluzioni ottimali, oltre che per scoprire, compito piu specifico della ricerca [9].

In sanita ¢ necessario impiegare un linguaggio semplice e comprensibile nella formazione, nella
comunicazione interna ed esterna tra i professionisti ed in particolare con i pazienti.

In sanita ¢ necessario stabilire percorsi formativi che generano collaborazione, condivisione di
conoscenze apprese dai singoli nei gruppi.

L’e-learning in medicina ed in sanita permette di rispondere ai tre assunti esposti e consente ai
professionisti di sganciarsi dalle sincronie e dai contesti per poter apprendere, dando valore al tempo
stesso per I’approfondimento e la condivisione dei contenuti.

La connessione indipendentemente dai luoghi e dagli spazi puo produrre condivisione di metodi e
modalita operative da parte di gruppi diversi, operanti in contesti differenti [10].

Il soggetto, la persona attraverso le tecnologie offerte dall’e-learning recupera il valore
dell’autoformazione, supera la necessita della presenza fisica in aula ¢ recupera la conoscenza nel
tempo e nel luogo, dove il suo bisogno puo esprimersi in termini di competenze agite.

In sanita I’innovazione e lo sviluppo iniziano con I’informazione, la formazione, I’apprendimento
basato sull’evidenza data dalle esperienze cliniche e scientifiche.

In sanita ¢ determinate imparare vedendo e addestrandosi, non ¢ piu sufficiente ascoltare ¢ leggere per
stabilizzare le proprie conoscenze.
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A queste esigenze risponde la multimedialita e la virtualizzazione realizzabili attraverso i vari modelli
e tecnologie di e-learning.

La formazione tradizionale con I’e-learning si ¢ arricchita di tecnologie e di metodi trasferibili in
comportamenti lavorativi, relazionali a sostegno dello sviluppo continuo del professionista e del
sistema sanitario.
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Instructional Design per un un E-Learning sostenibile
LANDRISCINA, Franco
Allianz S.p.A., Italy - Responsabile e-learning

Abstract

Per essere efficace e sostenibile nel tempo, 1’e-learning non puo prescindere dal contributo offerto
dall’Instructional Design, disciplina il cui scopo ¢ lo sviluppo sistematico di modelli operativi e
linee guida basate sulle teorie dell’apprendimento e dell’istruzione per massimizzare la qualita della
formazione. Le aziende che volessero cercare nel nostro paese figure professionali specializzate in tale
disciplina si troverebbero pero di fronte ad un problema. Infatti, mentre all’estero (e non intendiamo
qui i soli Stati Uniti ma anche alcune nazioni europee) 1’Instructional design ¢ una disciplina a cui
sono dedicati corsi di laurea, dottorati e master, per non parlare delle associazioni professionali, delle
pubblicazioni e dei convegni, in Italia non c¢’¢ quasi nulla di tutto cio. In analogia con il noto “digital
divide”, divario esistente tra chi ha accesso effettivo alle tecnologie dell’informazione e chi ne ¢ escluso,
si rischia in questo modo un vero e proprio “instructional divide”, pericoloso in quanto conoscenza e
apprendimento sono oggi fattori chiave per sviluppare competitivita e innovazione.
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Comunicazione e Informazione: innovazione e radici

MAZZETTI, Loris

Ha scritto un po’ di tempo fa un maestro del giornalismo Giorgio Bocca: “Qualunque sia il tema
dell’informazione di stampa o radio-televisiva lo scopo dichiarato, il risultato perseguito ¢ di non informare,
di essere oscuri e noiosi quanto basta perché la platea degli italiani cambi canale e si rifugi in qualche
Verissimo mignottificio e finalmente la gente capisca quel che si dice e si scrive: per far carriera bisogna
andare a letto con i padroni. La logorrea ermetica copre gli spazi di informazione come il petrolio degli
spurghi industriali il flume Lambro affluente del Po”.

Quando ho cominciato a fare la tv, sono passati tanti anni da quel giorno, I’informazione in Rai era fatta da
importanti giornalisti, diventati simbolo di credibilita per il telespettatore, usavano lo strumento dell’inchiesta.
La parola era a supporto dell’immagine, I’'immagine era la prova della parola.

I grandi viaggi di Enzo Biagi nel Nuovo Continente, alla scoperta dell’ America, la Vecchia Europa e i suoi
drammi, le conseguenze della Seconda Guerra Mondiale. Le inchieste di Sergio Zavoli sul terrorismo. I
racconti di Gio Marrazzo sulla Camorra e la Mafia. Negli anni non solo si ¢ perso 1’abitudine all’inchiesta
(salvo rare eccezioni come i programmi della Gabanelli o di lacona) ma anche il cosi detto approfondimento
¢ stato sostituito da decine di talk, pitt 0 meno apprezzabili, che hanno portato, come sottolineato da Bocca,
un cambio del linguaggio composto da un “bastardo” italiano, pieno di parole straniere, idiomatiche, gergali.
In tv vanno politici che non sanno parlare I’italiano, conduttori dal congiuntivo sbilenco, si ascolta un
linguaggio, sempre definito da Bocca: “misto di banda del buco e postribolo”. Questo ci deve far capire
che la conoscenza della grammatica della lingua italiana ¢ fondamentale, quanto la conoscenza tecnica
dell’uso di una telecamera per la ripresa per chi ha deciso di intraprendere il mestiere del comunicare.
Nello stesso tempo non ci si deve affidare ad un correttore grammaticale elettronico come non ci si deve
affidare agli automatismi tecnologici per realizzare una foto o una ripresa tv I tanti anni di esperienza mi
hanno insegnato come le notizie vengono riportate dai notiziari. Non ¢ sufficiente denunciare 1’esistenza
di un pericolo, bisogna anche spiegarlo per farlo capire al telespettatore. Per fare questo bisogna conoscere
alla perfezione tutti i meccanismi. Se una notizia non viene raccontata dalla televisione non esiste, viene
bruciata. La macchina della disinformazione ¢ talmente perfetta che il cittadino, se non utilizza piu fonti per
informarsi, non se ne accorge. La tv serve per creare consenso, a formare 1’opinione pubblica. L'utente ¢
una pedina indispensabile per vincere la partita del potere. Oggi ¢ in atto una rivoluzione grazie all’esistenza
della Rete che consente di svelare le ragioni per cui la realta che esce dalla televisione ¢ diversa da quella che
vi entra. La Rete oggi incide relativamente, ma nel futuro sara la prima fonte dell’informazione. Il lavoro del
comunicatore non appartiene piu ad un solo media, ¢ diventato multimediale nel vero senso della parola, ma
le basi che il professionista deve usare, negli anni non sono cambiate, anzi si sono rafforzate comprendendo
anche I’etica, cio ¢ avvenuto a causa di una categoria, i giornalisti, che da cane da guardia della democrazia
e delle istituzioni si ¢ trasformata in cane da guardia del potere. I fatti distinti dalle opinioni; quando, come e
dove, ecc. sono ancora 1’abc del mestiere.

Oggi il comunicatore, deve conoscere sia linguaggio della scrittura che quello tecnico. Deve sapere ogni fase
produttiva: organizzare il lavoro, location, appuntamenti per le interviste ecc., scrive il testo, fare le riprese,
montare il servizio, editarlo e metterlo in onda o in linea. Non ¢ questo che vorrei approfondire in questo mio
intervento, perché dovrei avere a disposizione gli strumenti: una telecamera, un microfono, un computer, un
sito per la distribuzione. Vorrei approfondire, invece, quello che io chiamo la ricerca della liberta perduta.
Diceva Enzo Biagi: “La liberta non la si puo avere per decreto, va conquistata giorno per giorno”.

Vorrei parlarvi del cane da guardia della democrazia e delle istituzioni che deve esistere all’interno di chi
vuole intraprendere il mestiere di informare.

Inizio con una domanda: “Come viene effettivamente tutelata e consentita la liberta di espressione all’interno
delle aziende?” Il caso Sullivan ha fatto giurisprudenza in tutto il mondo: ¢ statoil primo caso in cui in
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un tribunale si dichiaro che la liberta di espressione e di stampa dovevano essere garantite in maniera
incondizionata. Questa la vicenda. Sullivan, un commissario cittadino eletto a Montgomery, Alabama, porto
avanti un’azione diffamatoria contro il New York Times. Nel marzo 1960 il giornale aveva pubblicato un
annuncio a pagamento in cui era stato denunciato 1’intervento violento della polizia di Montgomery contro
studenti neri che stavano protestando per la segregazione e per affermare i diritti civili della propria comunita.
Sullivan, in quanto commissario degli affari pubblici, aveva tra i suoi compiti anche la supervisione del
dipartimento di polizia. Benché il suo nome non fosse stato esplicitamente menzionato nell’annuncio, si
senti in diritto di intentare causa contro il giornale per diffamazione: il fatto di non essere citato ma di
essere comunque coinvolto visto il suo ruolo istituzionale, avrebbe potuto ledere la sua immagine pubblica
e mettere in discussione il suo futuro politico.

Il giudice di primo grado della Corte di Stato stabili che le dichiarazioni erano “diffamatorie di per sé”,
ovvero che ’offesa, pur non ancora dannosa per Sullivan, avrebbe potuto procurargli danni in seguito. La
Corte rigetto le obiezioni degli imputati in base al fatto che il primo emendamento della Costituzione non
difendeva le pubblicazioni calunniose. Gli imputati furono condannati al pagamento di cinquecentomila
dollari.

Nel 1964 i nove giudici della Corte Suprema degli Stati Uniti ribaltarono il verdetto.

11 giudice William J. Brennan Jr. disse che era un principio di interesse nazionale che il dibattito su pubbliche
sarcastici e talvolta sgradevolmente taglienti nei confronti del governo e di pubblici ufficiali. La Corte
ritenne che la norma di legge applicata precedentemente in primo grado fosse difettosa da un punto di
vista costituzionale, non provvedendo alla salvaguardia della liberta di espressione e stampa, difesa invece
dalla Costituzione, nel caso di un’azione diffamatoria portata avanti da un pubblico ufficiale contro chi ne
criticava la condotta. I giudici Black, Douglas e Goldberg dichiararono che la liberta di espressione e le
garanzie di stampa, proprie della Costituzione, offrivano agli imputati I’assoluto e incondizionato diritto di
pubblicare la loro critica nei confronti della condotta di un pubblico ufficiale. “Un incondizionato diritto di
dire cio che uno desidera circa gli affari pubblici ¢ la cosa che considero essere la minima garanzia del primo
Emendamento” disse Black. Goldberg aggiunse che il primo e il quattordicesimo Emendamento garantivano
la possibilita di criticare la condotta di un pubblico ufficiale in maniera incondizionata, “a dispetto del
danno che potrebbe derivare da eccessi e abusi. In ogni caso, solo la diffamazione privata condotta contro
il comportamento privato di un pubblico ufficiale o di un privato cittadino potrebbe non ottenere la stessa
protezione, poiché cio ha a che fare con i fini politici di una societa che si autogoverna” disse Goldberg.
Tutti i nove membri della Corte Suprema concordarono sul fatto che nessuno avrebbe dovuto pagare i danni
a Sullivan e che i media dell’informazione avevano bisogno di una maggiore protezione contro le abitudini
di calunnia portati avanti dai pubblici ufficiali.

Perché questa sentenza ¢ stata cosi importante? La sentenza della Corte Suprema degli Stati Uniti si ispiro al
primo Emendamento della Costituzione americana dove si afferma che non sono ammessi limiti alla liberta
di stampa. La Corte Suprema sentenzio che quando si tratta di pubblico interesse, di pubblici ufficiali, il
giornalista puo essere punito soltanto se pubblica notizie false nella consapevolezza che siano false e con
lo scopo di danneggiare ingiustamente la persona protagonista dell’articolo, ma se lui fa il suo mestiere in
buona fede anche se dovesse prendere una piccola cantonata, I’importante ¢ che il problema che lui solleva
sia di interesse generale, e percio meriti I’interesse della stampa e il suo attacco.

Da allora i giudici di merito hanno cominciato a seguire la linea secondo cui I’'uomo pubblico ha un livello di
tutela inferiore a quello del cittadino normale per quanto riguarda gli attacchi della stampa. Si € cominciato
ad acquisire la consapevolezza che la stampa deve attaccare gli uomini politici, gli uomini pubblici, anche
usando termini pesanti e che non ¢ democratico reagire a questi attacchi con querele.....

Questa ¢ una sintesi del mio intervento.
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Abstract

The MIROR project is an European Union funded project under the 7th Framework programme (FP7/2007-
2013, Technology-enhanced learning, grant agreement n° 258338). The project is in its first year and the
aim of this presentation is to explain its background and rationale, describe the aims and structure and
introduce the first results. The project is designed on a spiral structure involving coupled interactions
between the technical partners (SONY-CSL, Paris and the University of Genoa) and the psycho-pedagogical
partners (University of Bologna-coordinator, the Universities of Exeter, Gothenburg and Athens). A SME is
part of the Consortium (Compedia, Israel) with the expertise in pedagogical sofiware and market analysis.
The MIROR Project deals with the development of an innovative adaptive system for music learning and
teaching based on the reflexive interaction paradigm. The reflexive interaction paradigm is based on the idea
of letting users manipulate virtual copies of themselves, through specifically designed machine-learning
software referred to as interactive reflexive musical systems (IRMS). We propose to extend the IRMS
paradigm with the analysis and synthesis of multisensory expressive gesture to increase its impact on the
musical pedagogy of young children. The MIROR platform will be developed in the context of early
childhood music education.

Keywords: interactive reflexive musical systems, childhood music education, adaptive system,
technology enhanced music learning

Introduction

The MIROR project is an European Union funded project under the 7™ FP (Technology-enhanced
learning, g.a. N° 258338; website: www.mirorproject.eu). The objective of the MIROR project is to
develop and validate a novel software platform for music learning and teaching based on the notion of
reflexive interaction. The MIROR platform will address improvisation, composition and body
performance contexts both in “formal” situations (music schools, individual and collective lessons)
and “informal” ones (e.g. at home). The technical design of this educational software will integrate
from the start pedagogical constraints stemming from psychological and pedagogical experiments
conducted throughout the project. The project builds upon a cross-disciplinary research team and
exploits the synergies between learning and cognition in humans and machines. The Consortium is
composed by the University of Bologna (coordinator); SONY-Computer Science Laboratory, Paris;
University of Genoa; University of Exeter; University of Gothenburgn; University of Athens and
Compedia, Israel. The MIROR project is in its first year and the aim of this presentation is to explain
its background and rationale, describe the aims and structure and introduce the first results.

The problem of musical learning in the interactive scenario

How does musical learning in children take place? How is it affected by old and new technologies?
These questions are directly relevant for setting the background to the MIROR project. Recent studies
dealing with musical invention in very young children (2-4 years) have suggested that the origin of
new musical ideas is structurally anchored in the development of sympathetic interaction established
between the adult and child while playing with musical instruments [24, 36]. Furthermore, according
to some developmental theories, the adult/infant relationship has an important role in the affective,
cognitive and musical development of the child [20, 23, 31, 32]. The question therefore arises as to
which models of cognitive development and learning are produced when these relationships are
established not between two human subjects, but between a child and a machine. New technologies
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can be considered not only as “tools” for didactic support, but also as languages and “brainframe” [14]
that affect, form and profoundly shape the processes of music learning and the musicality of children.
In a review of music technology in education, Webster [34] concludes that there is a scarcity of
research on using music technology with young children. The reasons for this may lie in ideologies
and established traditions of early childhood music education practice. From birth children are
immersed in everyday musical worlds mediated increasingly by digital technologies. They arrive in
pre-school education equipped with a range of competences and concepts about music and musical
process derived from these experiences. The issue is not whether digitised technologies should be part
of early childhood music education, but how pedagogical approaches need to transform in order to
best serve the competences children have, and will need, to function effectively in future music-audio
cultures [17]. An other reason of this limited impact is the lack of collaboration between the system
design and educational communities. More precisely, the community of ITS (Intelligent Tutoring
Systems) is mainly interested in the issues related to designing novel systems that integrate
pedagogical goals in musical systems. These systems may contain technical and conceptual
innovations, but they are not widely used because they do not take into account the educational and
psychological perspectives from the start. On the other hand, experimental psychologists have mainly
studied the impact of existing music software for music education, rather than being actively involved
in the system development. We also notice the lack of music education in schools and pre.-schools for
childhood and early childhood: music education is still often absent in primary school, and even more
so in nurseries and kindergartens, in spite of the important role the musical experience and expression
plays in children's daily life, as recent investigations have shown [see, e.g. 4, 19]. This situation is due
to several reasons: western cultural approach to music education based on the “adult” instruments and
repertoires; the educators and teachers of the compulsory schools, and the music teachers of the
Conservatoires and Music Schools, are not trained for teaching music to young children; there is a gap
between the traditional strategies of music teaching and real learning of young children;
methodologies and tools for young children music education are often not well-developed and
established. Even if the more recent research and experimental practices in young childhood's music
education have strongly improved this sector (see for example the Early Childhood Music Education
Seminars - www.isme.org; the European Network of Music Educators and Researchers of Young
Children - www.meryc.eu) the music education of young children is still absent in the most schools,
nurseries, kindergartens and music schools.

The MIROR Project

In this context, we decided to pursue the concepts and technologies known as Reflexive Interaction,
initially elaborated at the Sony-Computer Science Laboratory in Paris [26], which represent a new
generation of computationally augmented musical environments. The effectiveness of the promising
pedagogical concept has been largely demonstrated through previous researches carried out since
2003. The experiments have shown the extraordinary potential of these new generation of software for
educational purposes not only in the specific field of the music education but also in the wider field of
learning strategies [1, 2, 3, 6, 15, 29]. The scientific results of these experiments have been recognised
by several scholars who are experts in music education and technologies, and who have highlighted
both the technological and research methodological innovations of these studies [8, 9, 35, 37, 16].

Building on the promising results of these studies, the MIROR project aims at developing the potential
of IRMS and turn it into a novel form of pedagogical software and associated pedagogy. The main
output of the project will be the MIROR platform, and will be specifically designed for musical
education in young children, at the school and at home, and in more general way in the kinder centers,
children hospital departments, centers for mother and child, and so on.

Objectives of MIROR project
1) Develop an innovative adaptive and intuitive system for music education, based on the
“reflexive interaction” paradigm: the MIROR Platform. The platform will be developed in the
context of early childhood music education, as a new learning appliances and advanced tutors,



able to promote specific cognitive processing and abilities in the field of music exploration,
improvisation and composition. The MIROR Platform will address music improvisation
(MIROR-Improvisation), composition (MIROR-Composition) and exploration with/of body
gesture (MIROR-Body gesture).

2) Developing a detailed analysis aiming at assessing the impact of the reflexive interaction
paradigm for both music learning and general cognitive/learning processes.

3) Promoting an active approach to musical culture, based on “music-making” concept, rather
than “music-consuming”; promoting the use of the MIROR Platform in children and adults,
enabling a wider access to music by experts as well as non experts, and enhance the diffusion of
music culture through experiments with the MIROR Platform in several countries, producing an
User Guide and Teachers' Guide.

The paradigm of reflexive interaction

The reflexive interaction paradigm is based on the idea of letting users manipulate virtual copies of
themselves, through specifically designed machine-learning software referred to as interactive
reflexive musical systems (IRMS). Reflexive Interaction software are essentially intelligent mirrors,
that continuously attempt to learn and reproduce the musical behaviour of the users. Departing from
traditional pedagogical approaches such as improvisation, composition and others, are not produced
directly by man-machine interactions, but as side-effects of these mirroring interactions.

Interactive Reflexive Musical Systems, IRMS in short, were originally invented at the SONY
Computer Science Laboratory in Paris [26, 28]. The notion of IRMS was developed by experimenting
with novel forms of man-machine interactions, in which the user essentially manipulates an “image”
of himself/herself. Indeed, traditional approaches in man-machine interactions consist in designing
algorithms and interfaces that help the user solve a given, predefined task. Departing from these
approaches IRMS are designed without a specific task in mind, but rather as intelligent “Mirrors”.
Interactions with the users are analysed by IRMS to build progressively a (computational) model of
this user in a given domain (such as musical performance). The output of an IRMS is a “mimetic
response” to a user interaction. This general idea stemmed from a concrete project dealing with
musical improvisation, The Continuator [26, 27, 28]. The Continuator is able to interactively learn and
reproduce music of “the same style” as a human playing the keyboard, and it is perceived as a stylistic
musical mirror: the musical phrases generated by the system are similar but different from those
played by the users. In a typical session with the Continuator, a user freely plays musical phrases with
a (Midi) keyboard, and the system produces an immediate answer, increasingly close to its musical
style (see Fig. 1).
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Figure 1 — A simple melody (top staff) is continued by the Continuator in the same style (as from Pachet 2003)

Figure 1 is just a musical example to explain how the system works, but actually the user just interact
with the sound replies of the system, without music score. Furthermore, the system is not based on
previous musical grammar and/or style: it adapts itself to the user's musical style, whatever it is, in
intuitive way. Technically, the Continuator was based on the integration of a machine-learning
component specialized in learning and producing musical streams, in an interactive system. Many
algorithms have been proposed to model musical style, from the early days of information theory of
the 50s, to the works of David Cope, who showed that a computer could generate new music “in the
style” of virtually any known composer. However, these mimetic performances were the result of off-
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line processes, often involving human intervention, in particular for structuring musical pieces. The
Continuator was the first system to propose a musical style learning algorithm in a purely interactive,
real-time context.

IRMS and Expressive Gesture Analysis technology

The basic concept in the paradigm of Reflexive Interaction is to establish a dialogue between the user
and the machine, in which the user tries to “teach” the machine his/her musical language. The
effectiveness of such a dialogue will be greatly increased by introducing the dimensions of
expressivity and emotion. The MIROR project will include design of an expressive interface for real-
time analysis of emotions through multimodal, expressive features to further develop the children
capacity for improvisation, composition and creative performance. An innovative aspect of the
MIROR project will be to endow Interactive Reflexive Musical Systems with the capability of
exploiting mechanisms of expressive emotional communication. In particular, this novel generation of
IRMS (emotional IRMS) will integrate modules able to analyze and process in real-time the expressive
content conveyed by users through their full-body movement and gesture. Research on emotional
IRMS will be grounded on the EyesWeb XMI platform (www.eyesweb.org, see Figure 2)[10, 11].

Figure 2 — A running EyesWeb application for expressive gesture processing. Expressive gesture qualities such as energy
and fluidity are extracted and mapped in a 2D space (trajectory in the upper left window). Occupation rates for regions in
such a space are then computed. In the case displayed in the figure a higher amount of quick and fluid gestures is detected..

The IRMS and the children

The effectiveness of the promising pedagogical concept has been largely demonstrated through
previous researches carried out since 2003 with children and the Continuator [1, 2, 3, 6, 15, 29]. These
studies showed that the IRMS paradigm not only “works with children” but that it yields a novel and
efficient approach to learning/teaching, as it develops fascinating and spectacular child/machine
interaction. One innovative feature of the Continuator is the creation of a natural, organic dialogue
with the child. This dialogue is based on the mechanism of repetition and variation, that is also a
natural mechanisms observed in infant/mother interactions [20, 23, 31, 32]. Between the Continuator
and the child a circular interaction is set up, in which the child’s musical style influences the system,
which answers by borrowing the child’s musical fragments, in a continuous dialogue based on the
musical improvisation. These studies have produced a number of results that suggest that IRMS have a
potential not fully exploited. In particular, the following observations were made and substantiated:

Nature of the interaction. The results would suggest that the Continuator is able to develop interesting
child/computer interaction, very similar to that between humans. This phenomenon seems to have its
origins in the ability of the system to replicate the musical style of the children. The interaction based
on repetition/variation allows the children to organise their musical discourse, passing from
exploration to genuine musical invention. Creative Flow state: The system creates a state of well-
being very similar to the one described in the Flow theory of Csikzsentmihalyi [13]. We created a
particular grid of observation, based on Csikzsentmihalyi's emotional states. The results show that
when a child plays with the Continuator, he/she reaches a constant high level of Flow. Attention Span:
By attention span we mean the subjects’ tendency to persist in their contact with the objects or
activities, irrespective of any underlying aim. The attention span of the children was measured for



each task (with/withouth the Continuator, alone/with a friend). It was observed that the tasks involving
the system produced the longest mean times of attention. Exploration, Improvisation: The children
explored the keyboard and means of making sound in a myriad of different ways: with their elbows,
head, buttocks, or forearm, with their hands in their sleeves, chopping, with just one finger, several
fingers, the palm of the hand. The analysis of the improvisations revealed rhythmic and melodic
patterns, synchronization on the same pulse, forms of song and accompaniment, individual
improvisation styles, brief formal constructions based on imitation, repetition, alternation and contrast.
Both in the exploration and in the improvisations, personalized styles could be observed in their
approach to producing sounds, or handling of the instrument. Thinking in sound: An important
observation made was that the main channel of children/machine interaction is listening, encouraging
the children to think in sound. Pedagogical issues: The interaction with the Continuator also
developed autonomy and intrinsic motivation, enhanced collaborative playing and particular learning
models as self-learning, self-regulation and self-practising.

Experiments conducted so far with IRMS revealed a certain number of problems, but also gave rise to
new ideas, notably concerning interaction modes. The previous experiments were based on a
constraint-free system, the Continuator, with no explicit pedagogical constraint implemented. A
substantial part of the technical program of the project consists of extending this component in
substantial ways, by integrating explicitly pedagogical constraints for using it in classroom settings. In
a pedagogical context, other interaction modes are being developed, to take into account explicitly the
role of the teacher, constraints coming from pedagogical goals, the possibility of making music with
other children and the possibility of interacting through gesture. The pedagogical issues are mostly
related to the difficulty of organizing a pedagogical setting and material around the basic IRMS type
of interaction. Pedagogical programs have to include scenarios where specific dimensions of music
must be emphasized. The issue here is to add pedagogical constraints in the basic IRMS interaction so
as to allow the development of such scenarios easily. Furthermore, the organizational learning
contexts have to be tested and validated, on the basis of new studies. Another important extension of
IRMS into the MIROR Platform is the pedagogic exploitation of the possibility of communicating
with the machine through body movements. These issues are addressed by introducing the expressive
gesture analysis, implemented in the MIROR-Body Gesture prototype. The developed techniques are
integrated in prototypes of emotional IRMS, addressing live music and dance performance and
oriented to pedagogical application in music and dance education. A specific work package is
dedicated to the implementation of the children and teacher interfaces. Finally, didactic and
pedagogical materials will be elaborated and grouped in the User's Guide, notably for children,
teachers and parents.

Educational theories implemented by IRMS

Thanks to its capacities to replicate the musical behavior and evolve in an organic fashion with the
user, IRMS translate into technological design several theoretical concepts of learning development
and the theory of creativity. Mirror behaviour: The capacity to replicate the behaviour of others
grounds on one part on non-conscious processing known as the “chameleon effect” [12]. Recent
studies [22] suggest that the mere perception of another's behavior automatically increases the
likelihood of engaging in that behavior oneself. Neuroscientific studies root these non-conscious
mechanisms in the mirror neuron system (MNS), a network of neurons, which become active during
the execution and observation of actions [30]. In the field of vocal and musical development, a similar
structure based on repetition and variation has been observed by Stern [31] and Trevarthen [32] in the
relationship between mother and infant, and by Imberty [20] in the field of musical development. As
Imberty points out, during the course of this interaction the mother imitates before being imitated by
the child. Anzieu [5] calls this kind of infant experience ‘musical wrapping’ of the Self, which renders
the concept particularly well. From a educational point of view, similar interactions based on the
mirroring behaviour, have also been observed recently in young children and adults while they play
[36, 24]. This kind of interpersonal dimension has been recognized as a potential source of musical
creativity for young children. In particular, IRMS promote especially the “optimal experience”
described by the Flow Theory introduced by Csikszentmiahlyi [13]. Flow describes the so-called
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“optimal experience” as situations in which people reach mental states resulting from an optimal
balance between skills and challenges. The Continuator mentioned above has been shown to be a type
of “Flow machine” in the sense that it produces, by definition, a response corresponding to the skill
level of the user [27]. Most importantly, Flow theory introduces a series of concrete indicators which
can be measured during recorded experiments [3], This strong potential of IRMS will be use to
enhance the state of “well-being” and creativity in children and adults over the interaction with the
MIROR Platform. IRMS also exploit the Vygotskian concept of zone of proximal development (ZPD).
In this way, IRMS establish an interaction between pairs, where the mirroring reflection creates a
balance between challenges and skills, a basis to create Flow experiences and creative processes. This
characteristic will enable the MIROR Platform to enhance self-regulation, self-initiated activities, and
the learner-centered approach. Furthermore, IRMS support children in mixing old musical skills with
new ones, in an original and autotelic way, according to the “fiction cognitive” perspective [18],
where the innovative technology enables the subject to see and listen in a more original way, bringing
out previous childhood experiences. IRMS generate very complex reactions, where the children are
expected to form differentiated judgments about “self” and “others”. In literature, these forms of
awareness are considered crucial for the building of the child's identity. IRMS, by means of its mirror
effect, help towards the construction of a “musical self”, or, in the words of Turkle [33], a “Second
self”, where not only the machine seems to think, but also think like the user. Finally, the MIROR
project owes to the Laban Movement Analysis (LMA), elaborated by the Hungarian dance artist and
theorist Rudolf Laban (1879-1958). This analytical approach is the basis of the expressive gesture
analysis implemented by the EYESWeb technology [10]. The MIROR project will exploit this
theoretical framework coming from the dance context to develop musical abilities of children.

Related projects in music education and new technology and steps forward

The issue of teaching how to improvise. Unlike most of existing projects based on teaching to perform
the musical repertoire, the MIROR Project will focus on the improvisation, composition and creative
performance. The software will allow children to “invent” music (children as music-makers) and
enhance musical creativity. Improvisation, as a basic form of creativity, should be regarded as a very
strong support to creative thinking because it motivates children to use their imagination, self-
regulation and the intrinsic motivation to create music. With IRMS, children learn to improvise by
interacting with a computer, which is necessary if their teacher cannot, or does not want to, improvise.

The body issue in music education. The MIROR Project will explicitly integrate multi-modal interface
gesture analysis in the learning/cognition processes activated during child/machine interaction. It will
lead to new forms of musical expression, based on the integration of music and dance in particular.
The issue of music education in early childhood. The MIROR Project is focused on young children 3
to 5 years old, because at this age the problem of the interaction between child and machine takes on a
fundamental role in the learning process. Early childhood is a very interesting field for studying
general musical cognitive development. The project will exploit this kind of research by means of
experimental observation and analysis of the interaction modes and of children’s musical
performances. The issue of fixed musical objectives. The IRMS emphasizes a particular kind of
interaction where the objectives are not established by neither the machine nor by the user, but by the
actual interaction between child and machine. The issue of adaptation to learners. The center of
attention in the reflexive interaction process is the subject engaged in the interaction. Reflexive
interactions naturally produce a learner-centered approach. The issue of attractiveness. The
experiments realized so far with IRMS have showed a high level of excitement, attention span and
intrinsic motivation in children playing with the Continuator where the only interface is the keyboard.
These findings show that the attractiveness of IRMS is based on the conceptual and technical features
of the software rather than on external or nicely designed GUIs. The issue of formal, non formal and
informal music education. Thanks to the support of the member of the Advisory and Liaison Board,
the MIROR Project will be concerned not only with formal music education, but also with basic music
education in compulsory schooling, music invention (improvisation and composition) in informal
education and in different social contexts and organisational learning (sound groups, garage groups,
etc.). Music therapy and new technology. The studies realised so far has shown that the “reflexive



interaction” could be a versatile device to enhance and stimulate expressive behaviour and
communication in autism. Furthermore, the optimal experience generated by the interaction with
IRMS creates states of “well being”, having a strong therapeutic potential. We aim at exploiting this
potential of IRMS in a systematic way, in collaboration with specialists in special needs education,
psychiatry and music therapy. Methodological issue: Psychological and pedagogical evaluation. The
MIROR Project will test the system’s prototype by means of both psychological experiments into
learning/cognition processes activated during the child/IRMS interaction, and pedagogical validation
in practical contexts and music classroom settings. The experiments will be based on experimental
protocols and observation method, case-study and action research.

Protocol no. 1 : Music-making with MIROR-Improvisation

MIROR is now reaching the end of its first Year. Ongoing activities and initial results include the first
version of the MIROR prototypes and an initial series of experiments on the MIROR-Improvisation
prototype, based on the MIROR Platform. The protocol no.1 has been carried out by UNIBO team in
April and May 2011 on the MIROR-Improvisation prototype, on the base of the pilot protocol as from
Addessi and Pachet 2005. One of the mean modification introduced is the use of technological
independent variables as proposed by SONY team: set-up “same” (the answer of the system is very
similar to the user's input) and set-up “very different” (the answer of the system presents minor
similarities with the user's input). These technological variables refer to the issues of “reflexive
interaction” and “mirroring process®. Notably we refer to the issue of repetition/variation, as discussed
in Addessi and Pachet (2005, 2006).

Method

Previous several meetings has been realised with the teachers of the schools involved in the
experiments. Official agreements have been signed with the deans of the schools that hosted the
experiments. We met the parents of the preschool children during a preliminary meeting where the
MIROR Project and the protocol have been introduced. The consent forms signed by the parents of all
the children involved were collected by the teachers.

Participants: Total children involved in the experiment = 48. Total children to be observed = 24

— 12 children 4-years old = 6 children (3 boys,3 girls) set up A + 6 children (4 boys,2 girls) set up B
— 12 children 8 years old = 6 children (3 boys, 3 girls) set up A + 6 children (3 boys, 3 girls) set up B
When: The data have been collected in April — May 2011

Where: - 4 years old children: kindergarten “Il Monello”, Bologna; in a room used as atelier;

Setting: the keyboard and the two loudspeakers were on a table, the laptop was on a little table near

the other one. The screen of the laptop was visible by the child. The child played the keyboard resting
in front of it; - 8 years old children : Primary school “Bruno Ciari”, Casalecchio di Reno, Bologna in
the library of the school. Setting: the keyboard, the loudspeakers and the laptop were on the table in
the library. The screen of the laptop was visible by the child. The child played the keyboard resting in
front of it. In both settings the camera was resting on a tripod in front of the child. The camera was
visible by the child.

How : Video recordings (all sessions were videorecorded); photos, MIROR recordings, drawings,
profiles of children, questionnaires by the parents.

Equipment : MIROR-Impro prototype v. 2.5; a music synthesizer KORG X50; a notebook TOSHIBA
— Techra (Windows 7, 64 bits); 2 amplifiers M-AUDIO AV30; an USB cable for the connection
between the synthesizer and the notebook; a video camera, SONY (recording in HD); a tripod for the
video camera

MIROR Impro set up: Three different set-up of the prototype were used: - Set up A: “same” (the
answer of the system is very similar to the input of the children); Set up B: “very different” (the
system's answer is less similar to the user's input); - Set up “nothing” (without the answer of the
system). Other parametre were considered: phrase threshold: 400 ms; Max legato ratio 0.5; keep only
last 10 user's input; no Transposition; Cleaned memory at the beginning of each task.
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Procedure: - Preliminary meeting: The preliminary meetings were carried out three days before the
beginning of the protocol, and lasted approximately 20 minutes for each group of children. The
children were divided in two groups of 10-11 children. Shorts musical games was proposed to the
children to know each other and to present the equipment. Each child was invited to play the
keyboard. During the meeting the MIROR Impro (set up “same”) was activated.

- Sessions: In every session, the child was asked to play the keyboard in 4 different games (tasks):
task no. 1. alone with the keyboard. The operator asked to play the keyboard saying: “you can play,

sitting down or standing, when you are tired tell me (or call me)”; task no. 2. alone with the keyboard
+ MIROR Impro. The operator activated the MIROR-Improvisation playing to the child “you can play
the keyboard and the keyboard answers to you, when you are tired, tell me (or call me)”; task no. 3.
with a friend and with the keyboard. The operator asked to the two children to play the keyboard
saying: “you can play the keyboard, sitting down or standing, when you are tired tell me (or call me)”;

task no. 4. with a friend + keyboard + MIROR Impro. The operator activated the MIROR Impro
saying to the children “you can play the keyboard and the keyboard answers to you, when you are
tired, tell me (or call me)”. In the Ist session the child was free to choose the first game-task. The
tasks' order of the 2nd and 3™ sessions was instead decided by the researchers (random order). In the
room were present a researcher and one or two students-assistants.

- Drawings: each child were invited by their teacher to draw a picture of the experience, the week after
the third session.

- Child's Profile: The profile of the children were completed by teachers.

- Questionnaires for parents : The questionnaires for parents were distribuited at the end of the
protocol and collected by the teachers.

Independent variables: Technological variables: 1. with/without Miror Impro; 2. set-up
A=SAME/B=VERY DIFFERENT

Age of children (4 and 8); number of session (1-2-3); child alone/in pair; genre (girl/boy)

Dependent variables: Attention span; Flow state; listening conducts; interaction child/machine;
musical improvisation; life cycle of interaction.

Experimental hypotheses: The attention span increases when child/children plays with the system and
with the set-up A The flow state increases when child (and children) plays with the system and with
the set-up A The observation will show correlations and co-occurrence within the different variables.

Variants no. 1:
The same procedure, with the set up A, has been realised with 1 child (7 years old- boy) with Down

syndrome. Preschool Savignano sul Rubicone, Forli-Cesena (in the dormitory) (Degree thesis by
Martina Leoni, tutors: Addessi and Bonfiglioli)

Data analysis

The software Observer (Noldus ©) is used for the registration of the observation and further software
for thestatistical analysis. Quantitative analysis will concern children’s Attention span which is going
to be measured for each task. By attention span we mean the subjects’ tendency to persist in their
contact with the objects or activities, irrespective of any underlying aim. In the protocol in question
the attention span of the children is measured for each task (the duration of each task) (see Addessi &
Pachet 2006). A multivariate analysis of variance (MANOVA) will be carried out on the repeated
measure factors (within) Session and Task, taking the length of the tasks as the dependent variable.
Qualitative and quantitative data will concern the other dependent variables. These data will be
quantified using observational grids and the software OBSERVER (Noldus ©), which will be filled in
by several independent judges.(quantitative analysis). Qualitative and quantitative analysis will
concern the following dependent variables: Flow state, the interaction child/machine, the Exploration,
Music improvisation, Listening conducts, the life cycle of interaction. Flow state : The coding scheme
of the Flow grid elaborated by UNIBO foresees 5 behaviours (focus attention, clear-cut feedback,
control of situation, clear goals, pleasure) and three modifiers for each behaviour ( 3 levels of



intensity: 1, 2 and 3). The different combinations of the levels of each behaviour gives 4 emotive
states (Flow, Apathy, Boredom, Anxiety). 4 independent observers will register the observation of the
behaviours and the modifiers. Reliability tests within the observers will be realised before to start the
registration and during the registration of the observation. Interaction child/machine: The coding
scheme foresees the following behaviours: turn-taking; role-taking, mirroring, modeling, scaffolding;
Exploration. The coding scheme foresees the following behaviours:: ways of play, exploration of the
keyboard, speakers, computer, monitor, cables, other; Music improvisation: The coding scheme
foresees the following behaviours: repetition/variation, musical ideas, elaboration, musical form;
Listening conducts. The coding scheme foresees the following kind of listening: concentrated (her/his
own production, Impro's reply), autotelic, ecstatic/flow, story telling, bodily, empathic, excited,
singing, pseudodistracted, “virtual” listening., joint attention, tutoring; Life cycle of interaction. The
coding scheme foresees the following phases: Surprise/Aha effect, Excitement, Concentration and
Analytical behaviour, (turn-taking, role-taking, repetition/variation, assessment), Exploration,
Invention, Attunement, Readjustment, Relaunching.

The correlation between the dependent variables and the independent variables (MIROR set up;
with/without the MIROR Impro; age of children; session; gender; alone/in pair) will be analysed.

The correlation and co-occurrence within the dependent variables will be analysed .

Protocol Variant no. 1: observation of specific beahviours for the terapeutic setting with the child with
Down syndrome (Flow and other behaviours)

Childrren's discours analysis: A collection and analysis of the words used by the children during the
protocol, especially in the session where thery were in pair. Senteces and words on the MIROR impro,
on the interface, and musical “composition — improvisation”.

The drawings of the children will be analysed to observe in general way how the children thinking
about the experience, some details that can support the results of the observation, the relation of
children with the equipment and with the MIROR-Impro ptotoype.

Children profile and parent's questionnaire will be analysed to collect data on the personality, social
context and musical daily experience of each child.

-

Fig. 4: Children playing with the MIROR-Improvisation prototype (Protocol no. 1, Bologna-Italy, May 2011).

Results
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The data analysed until now show a certain number of interesting results, relating to the Flow
experience, the attention span, and the difference between set-up A and B. The results of the Protocol
no. 1 are being analysed and some of them will be presented and discussed at the conference.
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L’osservazione sotto osservazione
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Abstract

La valutazione delle competenze ¢ un processo complesso che richiede una sinergia di adeguati
strumenti e metodi. Uno di questi é [’osservazione sistematica. La realizzazione di un protocollo
osservativo non é un compito facile ed immediato; tuttavia puo essere aiutata da ‘“buone
pratiche” vissute in adeguati ambienti tecnologici. Nel presente articolo verra presentato Web-Ob
(Web Observation), un ambiente on line per la costruzione di profili osservativi. Esso permette
di”tenere sotto osservazione” il processo osservativo mediante scaffolding nella costruzione di
buoni protocolli e nella raccolta e analisi degli stessi ai fini di una ricomposizione dei singoli
profili di sviluppo degli alunni; consente inoltre di far vivere la comunita dei docenti, educatori,
genitori in uno spazio avente le caratteristiche delle piattaforme online-learning e del web 2.0.

Keywords: valutazione delle competenze, approccio qualitativo, metodo osservativo, ambienti di
apprendimento, comunita di pratica.

Introduzione

Pellerey [16] sostiene che “Il riconoscimento da parte degli altri di una competenza in uno studente,
[...], non & impresa facile, perché per sua natura una competenza ¢ una qualita personale interna non
direttamente osservabile. Cio che possiamo cogliere ¢ la sua manifestazione esterna, cio¢ la capacita di
portare a termine validamente il compito assegnato”. La valutazione delle competenze ¢ quindi un
processo estremamente complesso che richiede piu strumenti in una possibile triangolazione. Spesso si
ricorre all’osservazione sistematica, al metodo autobiografico, all’analisi del risultato raggiunto [16].
Nel presente contributo si prendera in considerazione il metodo dell’osservazione sistematica.

Realizzare un protocollo osservativo non ¢ un compito facile ed immediato; occorre sviluppare una
pratica che puo essere aiutata da opportune prassi di ‘buone osservazioni’ e da adeguate tecnologie.
Da studi effettuati [2,12,14] ¢ emerso che protocolli osservativi non ingenui possono essere
caratterizzati significativamente dalla presenza o meno di verbi cognitivi riferiti al soggetto che
osserva, di aggettivi qualificativi e di verbi di azione riferiti al soggetto osservato.

Ed ancora, osservare comporta la necessita di rianalizzare i protocolli realizzati ai fini di poter tarare
gli interventi e fare in modo che siano distribuiti su tutti i soggetti in osservazione e che siano utilizzati
tutti gli indicatori della teoria di riferimento utilizzata (ad esempio: campi di esperienza, intelligenze
multiple).

Uno strumento tecnologico adeguato puo essere rappresentato da un ambiente online che si ponga
come interfaccia per molteplici affordances; da una parte ‘tenere sotto osservazione’ il processo
osservativo attraverso scaffolding nella costruzione di buoni protocolli e nella raccolta e analisi degli
stessi ai fini di una ricomposizione dei singoli profili di sviluppo degli alunni e dall’altra, far vivere la
comunita dei docenti, educatori, genitori in uno spazio che faciliti la creazione di comunita di pratica
[25] che abbiano come obiettivo comune la realizzazione di buoni protocolli osservativi.

Gli ambienti di apprendimento on line hanno attraversato diverse ere del web assumendo
conformazioni di volta in volta differenti. In base alle modalita di apprendimento (formale, non
formale, informale) [1] si sono collocate su prospettive diverse. Si ¢ passati da ambienti chiusi (LMS)
ad altri (PLE) dove il senso stesso si ¢ caratterizzato come supporto a forme di apprendimento libero e
decentrato nel web attraverso le applicazioni del 2.0. L’ambiente diventa un palcoscenico dal quale
guardare il web ed assumere 1’applicazione preferibile per quel momento di apprendimento. Il suo
profilo ¢ orientato al merging di ambienti, ovvero alla necessita di integrare sistemi di LMS
tradizionali con le applicazioni del Web 2.0.

Tuttavia si sente I’esigenza di vivere la propria esperienza formativa in un ambiente che possa
garantire una continuita e che possa permettere di aggregare le nuove e, a volte, impreviste ‘offerte
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formative’, cercando di connetterle in un percorso che si sta costruendo. Il punto di partenza deve
offrire la possibilita di aprirsi e incorporare le esperienze che via via si scorgono e si vogliono vivere.
La rete sociale che si realizza puo essere sempre implementata e essere continuamente il punto di
partenza su cui aggregare nuove reti.

Web-Ob (http://didafor.unime.it/webob/index.htm) puo essere definito un SN-LMS (Social Network-
Learning Management System) e considerato un boundary object posto al confine fra le piattaforme
online-learning e il web 2.0 [15]. Permette una facile interazione fra gli iscritti, una libera creazione di
gruppi ciascuno dei quali mette a disposizione strumenti per dialogare e costruire conoscenza, la
memorizzazione dei protocolli osservativi attraverso un procedimento che prevede la definizione delle
finalita, del focus, del contesto, I’inserimento della descrizione, della relativa interpretazione e di note
riferibili a particolari problemi vissuti durante la rilevazione ed infine, nell’area personale di ciascun
utente, 1’attivazione di percorsi di formazione (in questo caso orientati alla gestione di protocolli
osservativi), la gestione di ePortfolio (si parlera di ePortfolio in un successivo paragrafo),
I’inserimento di applicazioni del web 2.0.

L’osservazione in Web-Ob.

Web-Ob ¢ una applicazione sviluppata per permettere agli educatori di costruire proprie osservazioni
sistematiche, con approccio narrativo. L’osservazione sistematica, oltre ad essere utilizzata nella
valutazione delle competenze, puo favorire la progettazione di percorsi didattici e offrire un’assistenza
fondamentale laddove ci si trovi di fronte a casi particolari, difficili o con handicap. Generalmente il
docente sviluppa le osservazioni in modo autonomo e completamente isolato, mentre invece potrebbe
e dovrebbe aprirsi alla comunicazione con gli altri docenti, con i genitori e con educatori esperti che
potrebbero aiutarlo ad avere un quadro piu completo della realta. Questo ambiente mira a velocizzare
e a semplificare il dialogo tra insegnanti, fra questi ed esperti, ma anche ad aprire la comunicazione
verso i genitori protagonisti, anch’essi, dell’educazione degli studenti.

Quindi Web-Ob nasce come ambiente per registrare le esperienze di osservazione che gli educatori,
docenti, genitori sviluppano nella loro esperienza educativa e quotidiana. Tuttavia ¢ utilizzato anche in
corsi universitari e permette agli studenti di simulare situazioni reali attraverso la fruizione,
nell’ambiente, di video riferiti a momenti ed episodi ripresi nei diversi ordini di scuola; puo, altresi,
essere utilizzato come ambiente per la gestione di ePortfolio.

E’ sviluppato in sezioni (Fig. 1) e permette:

home observations friends groups logout
Alessandri Giuseppe[alessandsi]
. 1952-01-03
insert post Macerata
giuseppe.alessandri@alice it
personal page

Figura 1 — Home page
= nella pagina principale, il dialogo fra gli iscritti rintracciabili in friends;
= in observations, la gestione delle osservazioni;
= in groups, la creazione di gruppi;
= in personal page, la gestione di un ambiente per la formazione sull’osservazione, di un ePortfolio,
il mash-up di siti personali e applicazioni del Web 2.0.

Nella sezione observations, gli educatori possono registrare le osservazioni che rilevano sui propri
alunni nel nido o a scuola; 1’osservazione viene memorizzata attraverso il riempimento di una form
che permette di specificare il soggetto osservato, la data di osservazione, le finalita, il focus, gli
indicatori, la teoria di riferimento, e quindi di inserire il contesto, la descrizione dell’osservazione,
I’interpretazione, altre note. L’educatore ha a disposizione un set di buone pratiche da consultare



all’occorrenza in autoistruzione. Il processo di memorizzazione dell’osservazione permette di inserire
piu volte la descrizione della stessa fino a che non si ritiene aderente alla rilevazione che si sta
effettuando. Tutte le precedenti versioni vengono conservate € possono essere riprese e ripristinate. In
questo processo di correzione/affinamento della descrizione, 1’applicazione mette a disposizione un
tool di help che segnala parti che risultano sensibili nella realizzazione di buone osservazioni.

Da studi condotti in precedenza [2,12,14], risulta che il linguaggio pud infatti essere veicolo delle
dimensioni distintive di due modi di strutturare la conoscenza psicologica, di cui uno ingenuo o di
senso comune e ’altro competente o scientifico. In sintesi, negli atti linguistici, le teorie ingenue
possono emergere mediante alcune modalita reiterate di accesso ai contenuti come:

e la mescolanza di elementi descrittivi ed elementi interpretativi negli argomenti tematizzati cosi
come di modalita valutative veicolate dalla presenza di aggettivi qualificativi riferiti al soggetto
osservato e/o di avverbi legati alle azioni del soggetto osservato;

e le generalizzazioni arbitrarie, per cui talvolta la parte diventa il tutto o il singolo caso funge da
legge o da prototipo;

e la presenza di deduzioni non argomentate o di conclusioni totalizzanti che si legano alle modalita
generalizzanti;

e la trasformazione di enunciati descrittivi in imperativi etici, con ampio ricorso al dover essere
usato in modo deontico;

e ’assolutizzazione del proprio punto di vista che assurge a modello unico di riferimento;

'uso di forme linguistiche impersonali (ad esempio “Si ritiene” o “Come tutti sanno” o “E chiaro”
o “E evidente”) che appaiono utilizzate per dare una sorta di sostegno di massa a qualcosa che
invece ha carattere per lo piu del tutto soggettivo e personale;

e la carenza o assenza di verbi cognitivi che, al contrario delle forme impersonali, danno modo di
esplicitare la modalita di accesso della persona che parla o scrive alle cose di cui sta trattando;

e il ricorso al linguaggio quotidiano piuttosto che a un qualificato gergo tecnico che di solito si basa
su un vocabolario condiviso da una comunita di conoscenza o di pratica;

e la mancanza di riferimenti teorici o 'utilizzo di terminologie specifiche in contesti inadeguati.

Una modalita esperta di approccio alla conoscenza psicologica appare invece prevalentemente

caratterizzata da espressioni linguistiche in cui:

compare la separazione fra descrizione e interpretazione dei dati;
e ¢ presente un’analisi relativa agli eventi e agli oggetti concreti, percio contiene sostantivi e verbi
di azione;
e sono utilizzate deduzioni argomentate, conclusioni supportate da elementi descrittivi e concreti,
con riferimento a dettagli e passaggi intermedj;
il proprio punto di vista compare esplicitato ed ¢ relativizzato;,
sono usate le forme linguistiche personali;
sono esplicitamente presenti verbi cognitivi;
si fa ricorso al gergo tecnico, utilizzandolo in contesti adeguati [13].
Stante la precedente analisi ¢ possibile sostenere che delle buone osservazioni siano quelle che
prevedono una presenza significativa dei verbi cognitivi (secondo la teoria del testo-teoria del mondo
di J.S.Petofi [17], i quali si riferiscono per loro natura al soggetto che sta osservando, in quanto
indicano le modalita di accesso di un parlante o di uno scrivente all'esperienza di cui sta parlando o
scrivendo. I verbi e le espressioni cognitivi indicano percezioni (visive, uditive,olfattive, tattili,
gustative e propriocettive) o stati e processi di pensiero (come pensieri, speranze, giudizi e
valutazioni, intuizioni, ipotesi, fantasie)); tuttavia nella descrizione debbono essere assenti i verbi
cognitivi valutativi che, esprimendo una valutazione, ¢ bene che compaiano nella interpretazione.
Ancora, nella descrizione dovrebbero esserci una bassa percentuale di aggettivi qualificativi riferiti al
soggetto in osservazione ed una alta percentuale di verbi di azione riferiti al soggetto in osservazione.

Il tool permette la visualizzazione delle parti del testo relative ai verbi cognitivi, riferiti
all’osservatore, ¢ ai verbi di azione e agli aggettivi, riferiti al soggetto osservato. Non vuole correggere
ma fornire solo una piu evidente visualizzazione di quelli che sono gli elementi costitutivi di una
buona descrizione. Il docente diventa, cosi, piu facilmente cosciente del proprio prodotto riflettendo su
quello che ha scritto. Lo strumento favorisce questa riflessione.

29



30

Ad esempio se il docente/educatore vede la bambina Franca saltellare quando entra nel cortile il suo
fratellino e descrive la situazione nel seguente modo:

“lo penso che Franca era contenta di vedere il fratellino”,
il sistema ripresentera la stessa descrizione, come in figura 2:

Finalith interpersanal istelligence

the child aud & poer

Indicatori the child recognize the adult as familiar

Tuorls di
atimartn MTultigle latelligeace Theory:
Cantesto imser iro costesto
arsion precedentl | mum 10 8ei 2011821 - 115336 P M. [Imda ] wivanliczo wne ie precedont
Descabelens 1 oo che Franca era comtenta & vedere 3 fratcling
vocl lrdlviduate (o e quelle da eliminare) vach da ripristinare (selscisnare getle da ripeisilaser)
i
Fracca sra costenta
penac
MBBHIEE 1o censc che Franca era costezta AL veserse fratellin
duscrizhens.
deilossaevarlona

Descritions defisiva O i @ na

Alre imver ire svestuali alire indicasioni
indicazioni

Miots insarire event wali sote

Figura 2 — Help descrizione

dove in ‘Descrizione’, penso ¢ di colore rosso e Franca era contenta ¢ di colore blu, ad indicare degli
elementi sensibili in una buona descrizione.

A questo punto il docente/educatore riflettera su cido che ha scritto e potra decidere se cambiare o
lasciare cosi la descrizione indicando che questa ¢ definitiva.

Si ribadisce che il sistema non agisce come un correttore automatico, ma vuole essere solamente uno
strumento che possa favorire la riflessione del docente/educatore sui contenuti delle sue descrizioni,
richiamando la sua attenzione sulle parti che possono discriminare una osservazione ingenua da una
competente.

In questo caso una corretta descrizione potrebbe essere: “Franca si ¢ messa a saltellare e ha riso
quando il fratellino ¢ entrato nel cortile”.

In tempi successivi e dopo aver memorizzato anche le interpretazioni, agendo sull’insieme delle
osservazioni registrate, ¢ possibile effettuare delle rilevazioni di vario genere, ad esempio evidenziare
la linea evolutiva di uno studente selezionando le sue osservazioni in modo cronologico, verificare con
quale periodicita vengono effettuate le osservazioni e se coprono in modo uniforme tutto il gruppo
degli studenti, effettuare delle statistiche su finalita, focus, teorie di riferimento; in definitiva, si tiene
“sotto controllo™ il processo osservativo nel complesso del gruppo di studenti cui si riferisce.

Nella sezione groups ¢ possibile formare gruppi nei quali discutere su argomenti di interesse comune,
riflettere in collaborazione sul percorso che si sta seguendo, collaborare nella costruzione di
osservazioni. Nello spazio di ciascun gruppo ¢ infatti possibile attivare blog, forum di discussione,
condividere le proprie osservazioni (che vengono presentate in modo anonimo rispetto al soggetto
osservato), costruire collaborativamente ontologie che possano favorire la riflessione sul percorso (si
parlera di ontologie in un successivo paragrafo).

Particolare interesse riveste la possibilita di condurre in modo cooperativo le interpretazioni. Come
riconosciuto ed accettato dalla comunita scientifica il momento della interpretazione ¢ separato dal
momento della descrizione. Possiamo assimilare la descrizione al racconto che fa un malato dei propri
fastidi e I’interpretazione alla diagnosi del medico. In questo caso la descrizione non viene fatta dallo
studente ma dall’educatore che lo osserva nei suoi atteggiamenti quotidiani.

Cosi come buone diagnosi derivano spesso da opportuni consulti fra medici, cosi le interpretazioni
possono assumere maggior rilevanza scientifica se condotte in modo collaborativo. Docenti ed
educatori della stessa struttura, ma anche quelli di altre, possono costituirsi in gruppi riservati di
collaborazione e internamente a questi condividere le proprie osservazioni e condurre
diagnosi/interpretazioni collettive, utilizzando gli strumenti che vengono messi a disposizione: chat,



blog, forum. Il momento della costruzione collaborativa della interpretazione rappresenta altresi un
atto di riflessione sull’azione che rende consapevole 1’educatore del proprio lavoro, permettendogli di
ripensare sul proprio operato. Schon [19] parla di riflessione sull’azione.

Nella sezione personal page ¢ possibile realizzare un percorso formativo sull’osservazione, rendere
disponibili propri documenti e link, aggregare applicazioni del web 2.0, ma anche piattaforme di
online-learning, attraverso mash-up di facile realizzazione. Rilevante, nell’area personale, ¢ la
presenza dell’ePortfolio che facilita la riflessione sul proprio percorso. Esso, infatti, permette di
selezionare segmenti significativi e di riflettere su questa selezione sia con strumenti narrativi (blog)
che con strumenti rappresentativi di conoscenza (ontologie). E” possibile la gestione di ePortfolio e per
gli studenti e per i docenti.

I genitori possono accedere in Web-Ob. Essi possono consultare le osservazioni, stilate dai docenti ed
educatori, sui propri figli e possono lasciare dei commenti e dei suggerimenti che vengono notificati a
chi ha compilato 1’osservazione. La famiglia costituisce un fondamentale sistema nel quale sviluppano
ed apprendono. “Conseguentemente i genitori rappresentano un utile osservatorio che puo collaborare
alla migliore comprensione dei propri figli, nonché alla costruzione di un piu fine profilo delle
competenze. Tuttavia ¢ necessario utilizzare un vocabolario comune e coniugare in qualche modo gli
sguardi. Per questo Web-Ob offre ai genitori la possibilita di frequentare gruppi nei quali i docenti
possono mettere in condivisione documenti di sintesi [...], insieme a eventuali osservazioni ritenute
utili nel contesto; parallelamente possono facilitare percorsi di formazione ad esempio attraverso
dibattiti, anche utilizzando gli strumenti a disposizione [...]” [15].

Osservazione e riflessione

Seguendo le esigenze che via via venivano manifestandosi, Web-Ob ha assunto una articolazione in
diverse sezioni; tuttavia ¢ possibile effettuare una lettura dell’ambiente attraverso intersezioni
trasversali tra esse e attraverso le modalita di azione che si realizzano nelle varie sezioni. Le
intersezioni riguardano i momenti di riflessione e le modalita di azione riguardano 1’individuale ed il
collaborativo.

Le intersezioni trasversali avvengono sui piani della riflessione legati allo sviluppo di competenze, in
special modo quelle professionali. Schon [19] parla di riflessione in azione e riflessione sull’azione.
La riflessione in azione avviene mentre si sviluppa 1’azione stessa ed ¢ una caratteristica del
professionista che sa mettere in campo professionalita, ¢ un professionista competente. La riflessione
sull’azione avviene dopo lo sviluppo dell’azione stessa, ¢ un momento di analisi su un fatto gia
vissuto. A fine processo ¢ possibile rianalizzare lo sviluppo, studiare e comprendere le motivazioni
delle scelte effettuate, ricomporre un quadro consapevole del percorso portato a termine.

In Web-Ob, diverse sono le situazioni nelle quali si ha un avvicendarsi delle due modalita riflessive.
Abbiamo momenti di riflessione in azione quando si stanno creando protocolli osservativi: I’educatore
deve prendere delle decisioni coerenti con le finalita dell’osservazione; deve essere in grado
istantaneamente di evidenziare certi comportamenti ed invece non prenderne in considerazione altri,
deve sapere bene individuare il contesto e scegliere gli opportuni indicatori che sappiano leggere
determinate caratteristiche di atti compiuti in quel momento dallo studente.

Si ha riflessione sull’azione quando il docente/educatore entra in situazioni di collaborazione con i
propri colleghi o con altri di classi e strutture diverse e mette in comune proprie osservazioni, ne
discute ed arriva ad interpretazioni condivise localmente con i propri colleghi, che quindi diventano
patrimonio effettivo del profilo dello studente. E’ anche riflessione sull’azione quando il
docente/educatore opera nel proprio ePortfolio, nei momenti di riflessione/connessione, e ricostruisce
propri percorsi, analizza e connette le proprie esperienze, diviene attivo e consapevole gestore delle
proprie competenze. La riflessione/connessione puo avvenire e in modalita narrativa, attraverso blog,
oppure attraverso la costruzione di strutture di rete che possano permettere la enucleazione di classi di
concetti, catalogare in queste classi dei documenti, degli artefatti, dei prodotti del proprio percorso e
connettere questi concetti fra loro con opportune relazioni. Cido pud essere realizzato attraverso la
creazione di ontologie.
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La riflessione in azione e la riflessione sull’azione attraversano le diverse sezioni di Web-Ob e
rappresentano momenti, non cronologici, di costruzione di senso e di consapevolezza di competenze.
Esistono infine due piani di azioni possibili: quello individuale e quello collaborativo; il portfolio puo
essere considerato un piano individuale/personale con aperture a momenti collaborativi, in special
modo nel portfolio del docente; la gestione in gruppo di protocolli osservativi per giungere ad
interpretazioni condivise investe il piano collaborativo.

Il percorso a spirale: costruzione osservazione, interpretazione ‘collaborativa’, recupero riflessivo
nell’ePortfolio, pud rappresentare il circolo virtuoso di un buon educatore. Se pensiamo perod anche
all’apporto decisivo che pud venire dall’ambito genitoriale possiamo/dobbiamo pensare ad aperture
verso questo mondo. Web-Ob le permette sul versante della costruzione di osservazioni, quando il
genitore puo aggiungere delle proprie note alle osservazioni che 1’educatore sta costruendo; tuttavia
puo risultare di fondamentale aiuto anche nella costruzione delle competenze dell’educatore se puo
intervenire in un momento fondamentale di questa costruzione che ¢ I’ePortfolio.

La struttura dell’ePortfolio di Web-Ob ¢ aperta e flessibile e permette di costruirne o con struttura
riferibile ad uno studente o con quella riferibile ad un docente/educatore.

Pur consegnando una valenza di costruzione personale all’ePortfolio, tuttavia ¢ possibile inserire in
questo percorso dei momenti di costruzione collettiva [10] e di interazione con il mondo esterno, in
modo controllato, in particolare con i genitori. Infatti, nella sua realizzazione, Web-Ob permette:

= il recupero di documenti resi pubblici nell’ambiente e questi possono essere dei documenti inseriti
dai genitori, delle osservazioni dei docenti ed eventuali relative note dei genitori;

= D’inserimento di tool per la discussione (web forum): ¢ possibile sfruttare questi momenti per
interagire significativamente con il mondo dei genitori e produrre segmenti di riflessione che
possano, anche se indirettamente, portare il contributo degli osservati (gli studenti, attraverso i
genitori);

= in riferimento alla struttura di un teacher portfolio nei momenti della filosofia educativa, della
descrizione del progetto didattico, della documentazione, 1’educatore (ma anche la struttura nel
suo complesso) denuncia la propria filosofia educativa, la propria progettualita didattica; in pratica
¢ un atto di presentazione del proprio modo di lavorare e se lo si mette in discussione con
I’apporto dei genitori, ne pud scaturire un progetto complessivo che vive e trae sostanza dalla
comunita che si interessa dell’educazione degli studenti.

ePortfolio

Pellerey [16] definisce il portfolio come “il particolare dispositivo valutativo che si avvale di una
raccolta sistematica, a partire da specifici obiettivi e criteri, dei lavori realizzati da uno studente nel
corso di una determinata pratica educativa”. Il portfolio puo essere sviluppato in forma elettronica e in
questo caso viene chiamato ePortfolio e consiste in una collezione di materiali digitali che puo
includere video, grafici, testi digitali, presentazioni multimediali, lavori artistici [10]. Esistono delle
caratterizzazioni specifiche riferibili all’ePortfolio, tuttavia qui non approfondiamo 1’argomento. Il
Portfolio (o la sua versione elettronica) ovviamente non consiste semplicemente in una collezione o
raccolta di materiali, ma in una significativa documentazione degli sforzi degli studenti, dei loro
progressi e conquiste. Jonassen [10] sostiene che generalmente il portfolio puo essere utilizzato per
mostrare le competenze dello studente nel creare determinati tipi di prodotti, dimostrare le loro abilita
nel seguire processi, o nell’usare una varieta di prodotti in un periodo di tempo, dimostrare la crescita
degli studenti in un dominio di apprendimento [10]. Ed anche Pellerey [16] fa notare come “Nel
campo della valutazione delle competenze lo strumento o dispositivo che consente la raccolta, prima, e
I’esame, poi, di una documentazione molteplice e diversificata, una sua interpretazione attenta, anche
diacronica e longitudinale, e un’espressione di giudizio sufficientemente fondato, ¢ il cosiddetto
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‘Portfolio delle competenze’.

11 portfolio pud essere usato e sul versante della formazione dello studente ma anche di quella del
docente; in questo caso parliamo di teacher portfolio. Lo student portfolio, e la sua versione
elettronica, ¢ tradizionalmente classificato in tre categorie, in base alla progettata destinazione del
portfolio stesso[10].



= Working portfolio. Questo tipo mostra, nel corso del tempo, le performance dello studente in
specifiche aree di apprendimento.

= Standard-based portfolio. In questo tipo di portfolio, gli insegnanti possono definire il contenuto
sulla base di determinati requisiti curriculari.

= External evaluation portfolio. Questo tipo di portfolio ¢ generalmente sommativo ed € usato per
accreditare le proprie competenze verso organizzazioni esterne.

Le due tipologie (studente e teacher) mettono al centro la riflessione, in particolare sull’azione, ed
hanno proprie strutture che, seppure non debbono essere viste in modo cronologico, delineano un loro
sviluppo nel tempo.

Facendo riferimento a Danielson e Abrutyn [7], a H. Barrett [3,4], L. Giannandrea [9], P.G. Rossi [18],
¢ possibile individuare la seguente struttura per il portfolio dello studente: collection (raccolta
sistematica di lavori prodotti dallo studente durante un percorso formativo), selection (selezione dei
lavori piu significativi per lo studente), reflection (riflessione sull’azione: lo studente sistematizza le
sue esperienze di apprendimento), projection (calibrazione degli obiettivi in base alla riflessione,
individuazione di obiettivi futuri), publication (gli esiti del processo/percorso vengono sistemati e
presentati e condivisi con altri studenti, docenti, genitori).

Facendo riferimento a Seldin [20, 21, 22], a Barrett [3, 4], a Danielson e Abrutyn [7], a Smyser e
Green [23], a Campbell e Bondi Cignetti [6], Patrizia Magnoler [11] propone la seguente struttura per
il teacher portfolio: curriculum personale(“documentazione del percorso culturale e personale
realizzato sia negli ambiti formali, sia informali”), filosofia educativa (“contiene le convinzioni del
docente maturate attraverso i percorsi di studio, di autoformazione, di riflessione sull’esperienza”),
descrizione del progetto didattico (qui “trovano posto sia i progetti singoli, sia le osservazioni che
hanno guidato la selezione dei contenuti, delle attivita, delle metodologie™), documentazione (*“di una
o piu lezioni ritenute rappresentative del proprio modo di gestire il processo di insegnamento e
apprendimento”), connessione e riflessione (“I’insegnante, ripercorrendo quanto inserito nelle
precedenti sezioni [...], formula una serie di osservazioni che hanno per oggetto il cambiamento delle
sue convinzioni, delle sue pratiche, delle conoscenze™), proiezione (“dopo il bilancio di un percorso
effettuato e una riflessione su di esso diviene essenziale individuare i traguardi di competenza
possibili”).

Ontologie in WebOb

In letteratura [1] sono state date diverse definizioni di cosa si intende con il termine ontologia (in
questo contesto si fa riferimento all’ambito informatico); prendiamo in considerazione quelle di T.R.
Gruber [8] ¢ W.N. Borst [5]:

=  “Un’ontologia ¢ una specificazione esplicita di una concettualizzazione” [8];
= “Un’ontologia ¢ una specificazione formale ed esplicita di una concettualizzazione condivisa” [5];
Estraiamo ed analizziamo brevemente, da queste definizioni, i termini significativi:

*  concettualizzazione: rappresentazione, in un modello astratto, di un determinato dominio del
mondo reale attraverso i concetti (classi) rilevanti che lo caratterizzano;

= esplicita: i concetti, le relazioni fra questi, le proprieta del dominio debbono essere definiti in
maniera non ambigua;

= formale: deve essere espressa in un linguaggio formale comprensibile da una macchina;

= condivisa: un’ontologia deve rappresentare conoscenza condivisa da un gruppo.

Con il termine ontologia si indica, quindi, una rappresentazione (schema concettuale) esaustiva e

rigorosa di un dato dominio; essenzialmente contiene tutte le classi (concetti) rilevanti, le relazioni fra

di esse; ciascuna classe contiene degli elementi che rappresentano gli individui (istanze) che popolano

la realta rappresentata.

Gli elementi fondamentali di un’ontologia sono, quindi: un dominio di interesse del mondo reale; un
linguaggio comune; un insieme di concetti descritti all’interno dell’ontologia; una eventuale
tassonomia che esprime 1’ereditarieta tra i vari concetti; un insieme di relazioni non tassonomiche che
mettono in relazione i concetti; un insieme di istanze: gli elementi del mondo reale rappresentato
(individui); un insieme di proprieta: gli attributi delle istanze; un insieme di restrizioni. Le restrizioni
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specificano il modo in cui concetti e relazioni possono essere usati, vincolano cio¢ le classi ed i suoi
individui a determinate regole (ad esempio il tipo di relazione tra i concetti, la cardinalita di una
relazione, simmetria e transitivita tra relazioni, le caratteristiche degli attributi).

In WebOb, negli ambienti dei gruppi, I’interazione fra i partecipanti avviene attraverso i vari tool
messi a disposizione. Gli utenti, attraversandoli, lasciano tracce delle proprie attivita. Il risultato
complessivo ¢ quello di avere una conoscenza distribuita negli spazi di questi tool. I vari interventi e
documenti depositati dagli utenti rappresentano punti di percorsi che delineano visioni, con diverse
prospettive, del dominio di conoscenza trattato. Ciascun utente ha sviluppato i propri e ha lasciato
proprie tracce. Questi percorsi costruiscono delle spezzate fra i vari frammenti; ciascuna rappresenta
una visione secondo una prospettiva.

Attraversando e riattraversando i vari percorsi ¢ possibile scegliere frammenti che si ritengono
significativi, in base a prospettive gia delineate oppure che via via vanno delineandosi, e accantonarli
in un repository nell’ambiente.

Successivamente i vari frammenti possono dar luogo a reificazioni [25] che sono rappresentate da
ontologie; ¢ possibile, infatti, prelevarli dal repository e inserirli in opportune classi che individuano
concettualizzazioni che si collocano nella prospettiva scelta.

In altri termini, ciascun utente puo riattraversare 1’ambiente, selezionare via via il materiale cui ¢
interessato, depositarlo e classificarlo in un repository. Successivamente, attraverso un apposito tool,
I'utente puod organizzare questo materiale in ontologie con classi, contenenti i vari interventi,
opportunamente collegate fra loro.

In un gruppo di docenti/educatori che sta costruendo una interpretazione, una ontologia puo
rappresentare una cristallizzazione [25], in un artefatto, dell’insieme di significati negoziati dal
gruppo; la realizzazione di questa ontologia diviene un punto del percorso che, attraverso successive
negoziazioni, portera alla costruzione collaborativa dell’osservazione.

Particolarmente significative sono ’analisi e la ricostruzione di percorsi nell’ambito del Portfolio, nei
momenti della riflessione. Ad esempio, nel caso di uno student portfolio, lo studente puo rianalizzare
il proprio itinerario formativo e sistemare i materiali prodotti in classi di una ontologia e collegarli
secondo modalita derivanti dalla ricostruzione e dalla prospettiva scelte. La struttura dell’ontologia,
con le sue classi ed i relativi collegamenti, rende lo studente consapevole del percorso che ha seguito.
Puo inserire nelle proprie ontologie anche selezioni di quanto realizzato da altri, che lo aiutino nella
costruzione di concetti che possano permettergli di completare e migliorare il proprio ‘sguardo’ sui
contenuti e sulle modalita di sviluppo del proprio percorso formativo. Il riferimento ¢ alla Cognitive
Flexibility Theory di R.J. Spiro [24].

Conclusioni

WEB-OB puo essere considerato un percorso di formazione al metodo osservativo esperto ma anche
un ambiente per applicare un metodo osservativo esperto, uno strumento per valutare lo sviluppo degli
studenti e costruirne profili qualitativi, un ambiente per realizzare ePortfolio per docenti e per studenti,
un luogo per lo scambio di idee e la co-costruzione di significati tra genitori educatori/docenti, nonché,
uno spazio che possa facilitare la creazione di comunita di pratica.

L’ambiente ¢ stato utilizzato nel Laboratorio di osservazione del bambino nel contesto scolastico della
Facolta di Scienze della Formazione, tenuto dalla Prof.ssa Paola Nicolini. Il monitoraggio e ’analisi
dei forum attivati nei vari gruppi, ne hanno attestato 1’utilita e 1’efficacia; la modalita di lavoro
proposta (descrizione individuale, interpretazione collaborativa) ¢ stata facilmente accettata e¢ ha
prodotto protocolli osservativi non ingenui.

A partire dal prossimo anno scolastico, I’ambiente verra testato in situazioni reali, attraverso una
sperimentazione che vedra coinvolti due nidi d’infanzia con le relative educatrici.
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Abstract

L uso delle tecnologie nella didattica ha visto costantemente queste come mediatori per attivita in
contesti disciplinari. Tuttavia ¢ possibile individuare campi nei quali le tecnologie possono essere
usate in modo autonomo rispetto ai diversi percorsi curriculari. In questi settori esse assumono
particolare valenza nella costruzione di competenze e nel fornire attitudine al metodo scientifico
ponendo gli studenti in un atteggiamento da ricercatori che continuamente scoprono e verificano
la validita di personali intuizioni, secondo una coerenza ricerca-sperimentazione.

Keywords: tecnologie autonome, robotica, simulazione, micromondi, competenze.

Introduzione

Nel presente contributo si vuole analizzare quali siano i presupposti teorici della Robotica quando
questa viene inserita in percorsi scolastici. E possibile individuare un itinerario (fig. 1) che, partendo
dal costruttivismo, si esplicita nel costruzionismo attraverso le simulazioni dei micromondi papertiani,
per arrivare, attraverso la miniaturizzazione, a concepire computer che realizzino le simulazioni nel
mondo attraverso i Robot [15,21]. Tale percorso si definisce infine nella Robotica autonoma, che trova
il suo terreno privilegiato nelle attivita laboratoriali le quali, privilegiando il lavoro per progetti, si
pongono come valido supporto nella promozione di competenze in ambito scolastico [16].
Robotica educativa

tecnologie

dove:
attivita perché: ( competenze
comen_laboratoriale

Figura 1 — Dal costruttivismo alla Robotica educativa

Presupposti teorici

Il quadro teorico che sostanzia 1’uso delle tecnologie nell’apprendimento puo essere rintracciato nel
costruzionismo, teoria sviluppata da S. Papert attraverso una rielaborazione personale del
costruttivismo Piagetiano. Nella visione di Piaget “il processo di comprensione del mondo ¢ un evento
che si costruisce nella relazione che si stabilisce tra un soggetto attivo, agente e pensante e gli oggetti
della sua esperienza, infatti, le conoscenze ‘non possono essere trasmesse o convogliate gia pronte ad
un'altra persona’, in quanto ogni soggetto ricostruisce in modo personale ed originale le informazioni
provenienti dal mondo esterno”[21].

Nella sua elaborazione personale Papert rimane nell’alveo del costruttivismo sostenendo che il
processo di costruzione di conoscenza viene facilitato se affiancato dalla realizzazione di artefatti: il
sapere si acquisisce attraverso un processo interattivo che si avvale della pratica. In riferimento
all’interazione con il computer la realizzazione pratica coincide con la produzione di artefatti
informatici. In questo orientamento rientrano le applicazioni software che permettono un uso attivo
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della componente tecnologica. Non si tratta, cio¢, di usare la tecnologia in un percorso che possa
facilitare I’apprendimento nei diversi settori disciplinari, quanto piuttosto di creare, mediante essa,
prodotti realizzabili solo attraverso 1’uso dei linguaggi e delle caratteristiche che la stessa tecnologia
mette a disposizione. Si intravede qui la differenza di un apprendimento condotto attraverso il digitale
o attraverso le tecnologie digitali.

Si richiama, in tal senso, un passaggio fondamentale della teoria SCOT (Social Construction of
Tecnology) [3,8,18], laddove essa sostiene che una tecnologia nasce senza una precisa
caratterizzazione, potendo quindi assumere conformazioni diverse in base al dibattito fra i gruppi
sociali pertinenti. Alla fine del processo soltanto un modello fra quelli dibattuti si collochera sulla
tecnologia informe, decretandone 1’avvento e 1’affermazione nella societa allargata [1] .

Esempio di cio ¢ il computer. Iterando il modello SCOT e prendendo come ‘oggetto digitale informe’
il computer, ¢ possibile pensare a gruppi sociali pertinenti che, in tal caso, non pretendono di
‘impossessarsi’ della tecnologia quanto, piuttosto, la specializzano secondo 1 propri interessi. In
particolare il computer puo essere specializzato dal software che viene utilizzato e che fornisce proprie
funzionalita. Ancora, affiancando a questi software la prassi didattica, ¢ possibile ottenere differenti
caratterizzazioni dell’oggetto digitale ‘informe’ e del particolare software utilizzato.

In altri termini, il computer di per sé puo essere utilizzato come strumento in molteplici campi; esso ¢
un oggetto di confine [10], attraverso il quale ¢ possibile gestire determinate applicazioni vestendolo
di opportuno software. Sta alla didattica, in campo educativo, scegliere la veste adeguata al contesto
d’uso; ¢ la didattica, pertanto, che eleva un ‘boundary object’ a dispositivo, di primo livello, per un
apprendimento attraverso il digitale, fino ad un dispositivo, di secondo livello, per un apprendimento
attraverso tecnologie digitali. In questo contesto ci riferiamo al secondo livello che vede le tecnologie
digitali come protagoniste nella costruzione di competenze e nel fornire attitudine al metodo
scientifico ponendo gli studenti in un atteggiamento da ricercatori che continuamente scoprono e
verificano la validita di personali intuizioni, secondo una coerenza ricerca-sperimentazione.

In particolare, attraverso la realizzazione di artefatti, si possono esplorare segmenti di mondo
realizzandone una versione personale, desunta da contatto e confronto con la realta. Costruendo
artefatti informatici si ricreano segmenti di mondo reale, chiamati micromondi.

“I micromondi rappresentano una riproduzione artificiale di un ambiente fisico reale; attraverso la loro
realizzazione ¢ possibile, da un lato, verificare gli assunti che hanno prodotto proprie rappresentazioni
concettuali dei fenomeni e, dall’altro, imparare a governarli attraverso delle simulazioni. Un
micromondo, permettendo di manipolare artificialmente rappresentazioni di realta, rende gli studenti
autori di percorsi personali nei quali addestrare le proprie idee. E un ambiente di apprendimento nel
quale ¢ possibile imparare ad imparare, cio¢ creare conoscenza , sperimentarla e ricrearne di nuova in
un continuo feed-back“[1]. Nei micromondi ¢ pertanto consentito di riprodurre ambienti reali in
ambito artificiale al fine di studiarne le caratteristiche e interiorizzare concetti attraverso la soluzione
di problemi realizzata tramite esperimenti simulati. La teoria viene assunta dalla pratica e attraverso la
pratica. Parisi [15] sostiene che le simulazioni sono un ‘“nuovo modo di esprimere le teorie
scientifiche”, “laboratori sperimentali virtuali”, “macchine per derivare predizioni empiriche dalle
teorie”, “macchine per automatizzare gli esperimenti mentali”; intende con cio riferirsi a simulazioni
che vivono “nel computer” e che si riferiscono ad una “realta rifatta nel computer”. E pensabile,
tuttavia, condurre “anche simulazioni miste, cioé simulazioni in cui esiste un modello fisico della
realta che ¢ controllato da un programma di computer. In questo caso si dovrebbe parlare di rifare la
realta con il computer, invece che ne/ computer. Le simulazioni miste ci sono soprattutto nel campo
della Robotica” [15].

Robotica autonoma

Quando alla parola Robotica si unisce 1’aggettivo autonoma si arricchisce 1’orizzonte interpretativo
che identifica un robot con un dispositivo finalizzato a sostituire ’'uomo in determinate situazioni, ad
esempio, quelle lavorative: si pensi ai bracci meccanici in grado di mettere in atto comportamenti
accurati e ripetitivi in una catena di montaggio; oppure situazioni di pericolo: ¢ il caso dei dispositivi
che si incaricano di disinnescare ordigni esplosivi. In definitiva ci si riferisce, comunemente, a tutte
quelle situazioni che sostituiscono 1’'uomo nella routine alienante o in frangenti di qualche pericolosita.



Robotica autonoma significa andare oltre questo panorama.,”cercando di creare dei robot che non
siano schiavi di un’unica programmazione, ¢ quindi capaci di svolgere un unico compito, ma abbiano
caratteristiche prettamente proprie dei viventi, prima fra tutte I’autodeterminazione” [11].

La Robotica Autonoma affonda le sue origini nell’Intelligenza Artificiale Classica (IA). In riferimento
ai principi dell’IA, i dispositivi robotici sono dotati di una rappresentazione interna del mondo nel
quale si trovano ad agire ¢ di una serie di azioni possibili che vanno a costruire, all’occorrenza e
opportunamente combinate, i piani delle soluzioni ai problemi per i quali gli stessi dispositivi sono
stati costruiti. In sostanza la soluzione ad un problema non viene mutuata dal mondo nel quale il robot
si trova in quel momento, ma dallo schema del mondo di cui il robot ¢ dotato, realizzata con una
opportuna combinazione algoritmica delle azioni disponibili. Basta un piccolo mutamento del mondo
reale e la soluzione non ¢ garantita, almeno fino a quando non venga realizzata nello schema
rappresentativo. In definitiva I’intelligenza del robot riproduce in modo simbolico il mondo nel quale ¢
collocato, mentre I’interazione con il mondo avviene attraverso il tentativo di riconoscere segmenti del
mondo stesso nella sua rappresentazione, cui segue l’attuazione di un conseguente comportamento
[11,13].

Una proposta alternativa a quella dell’IA classica ¢ quella di Brooks [4] per il quale “puo dirsi
intelligente solo un sistema che sia in grado di mettere in atto comportamenti senso motori all’interno
di un ambiente dinamico e mutevole come quello reale” [11]. Cid0 comporta “che un sistema
intelligente non puod essere interpretato semplicemente come un sistema completamente astratto e
separato dal mondo fisico, ma deve essere inteso, intanto come un sistema dotato di un corpo
(embodiment), che comprenda quindi un sistema sensoriale e un sistema motorio” [11]. Tale
affermazione implica che le azioni del robot non sono solo esecuzioni di piani realizzati con
combinazione di azioni simboliche di un patrimonio interno, ma reazioni ad ostacoli che si incontrano
in quel momento. Si parla di planning Robotica nel primo caso e di behavior-based Robotica nella
seconda accezione. In prospettiva di behavior-based Robotica, un robot ¢ una macchina con una
struttura adeguata al contesto nel quale deve agire, nella quale si individuano alcuni elementi
caratterizzanti: un sistema sensoriale per raccogliere gli stimoli provenienti dall’esterno, un piccolo
computer contenente programmi per realizzare i comportamenti del robot, una infrastruttura che
collega i sensori al computer e questo agli attuatori, ovvero dispositivi che permettono al robot di
interagire nell’ambiente[2].

Robotica Educativa

Nell’incontro con il mondo dell’educazione, lo sviluppo di queste applicazioni di Robotica ha aperto

la strada alla nascita di un settore di ricerca che prende il nome di Robotica Educativa.

L’ambito di indagine della Robotica Educativa si focalizza sulla valenza formativa della messa a

punto di dispositivi digitali reali, inseriti all’interno di mondi nei quali essi possano interagire fra loro

e con il mondo stesso in modo autonomo. “Questo settore di ricerca non ha l'obiettivo di emulare le

caratteristiche proprie dell'intelligenza umana, bensi realizzare artefatti che introducono metodologie

educative in grado di migliorare le condizioni che facilitano il processo di apprendimento* [21].

In questo ambito di ricerca si ¢ affermato un modello di progettazione di dispositivi robotici che si

sviluppa attraverso le seguenti fasi:

1) individuazione del dominio (ovvero il mondo nel quale vive il robot),

2) individuazione delle modalita di interazione con il mondo (e quindi scelta delle opportune
interfacce - sensori),

3) individuazione del modello di robot e relativa costruzione del robot,

4) individuazione delle azioni che il robot deve compiere,

5) realizzazione del programma che permette lo sviluppo di queste azioni, assegnando
comportamenti al robot,

6) trasferimento del programma al robot,

7) prove e correzioni,

8) condivisione e riflessione.

Nel caso delle applicazioni di Robotica educativa possiamo individuare due progettazioni, sequenziali

fra loro ma che, nondimeno, interagiscono influenzandosi a vicenda:
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» laprogettazione del dispositivo (fasi 1, 2, 3),
» la progettazione del programma che ‘da vita’ al dispositivo (fasi 4, 5, 6).
Il punto 5 esprime il momento in cui le due progettazioni si fondono, dando luogo al prodotto
completo e sottoposto a sperimentazione. Nel punto 7 le due progettazioni tornano a distinguersi, al
fine di individuare problemi e/o miglioramenti che possono derivare da una errata/parziale
realizzazione del dispositivo o dell’algoritmo, per poi fondersi nuovamente.
L’intero processo si sostanzia in una fase rappresentativa, con 1’individuazione del mondo in cui il
robot si dovra muovere ¢ la determinazione delle possibili interazioni, e in una seconda fase a carattere
procedurale, che si sviluppa a sua volta in due sottofasi: la creazione del robot e la realizzazione del
programma. Il processo completo (fasi 1-8) costituisce la sintesi di momenti differenti: la
rappresentazione del mondo, la costruzione di artefatti che consentono ai dispositivi di vivere nel
mondo disegnato, la riflessione in azione[20], la riflessione sull’azione [20] ed infine la condivisione
nel gruppo.

Facendo riferimento a quanto Papert [14] afferma per il Logo e trasponendolo nel mondo delle

simulazioni robotiche, si puo affermare che, se da una parte la reazione pit comune dello studente di

fronte alla soluzione sbagliata ¢ il tentativo di dimenticarla il piu velocemente possibile, dall’altra in

un’esperienza di Robotica la correzione degli errori non solo ¢ vissuta con tranquillita, ma ¢
incoraggiata, in quanto il discente vuole correggere il comportamento del dispositivo nel suo

ambiente. Questo atteggiamento contribuisce a rinforzare la soluzione esatta attraverso il

procedimento della scoperta dell'errore piuttosto che della cieca ripetizione.

11 flusso per la progettazione di dispositivi robotici puo essere letto come il ciclo di realizzazione di

una simulazione [9]; I’analisi dello sviluppo di tale ciclo ci permettera di comprendere ancora meglio

la valenza formativa e didattica insita nelle esperienze di creazione di artefatti robotici.

1. In prima istanza si deve studiare bene il mondo che si vuole rappresentare, delineando e limitando
la realta che occorre prendere in considerazione; questo porzione di mondo, che mostra confini
ben precisi fra il dominio di interesse ed il contesto ad esso esterno, ¢ il sistema che si vuole
studiare; nel nostro caso viene definito il mondo nel quale vivra il nostro robot (fase 1);

2. un sistema viene rappresentato in un modello che esplicita le funzionalita del sistema stesso; nel
nostro caso il modello ¢ rappresentato dalla struttura che intendiamo dare al nostro robot, con
chiara definizione delle interazioni con ’esterno, quindi delle azioni che il robot deve compiere,
infine con la realizzazione vera e propria del robot (fasi 2, 3, 4);

3. il modello deve ora essere simulato: ¢ dunque necessario costruire una sua rappresentazione in
forma simbolica, attraverso la formulazione di un programma informatico che, nel nostro caso,
sappia dare al robot I’insieme dei comportamenti che esso deve attuare nel sistema preso in
considerazione; in definitiva deve essere definitivamente realizzata la simulazione (fasi 5, 6);

4. al termine del processo, potremmo non aver ottenuto i risultati aspettati: in tal caso si potra
tornare alla fase di creazione del programma che realizza la simulazione (fase 7);

5. ¢ possibile, inoltre, retrocedere ulteriormente nel processo, analizzando nuovamente il modello
generato per verificare di avere considerato tutte le variabili necessarie (fase 7);

6. si pud procedere ulteriormente a ritroso fino alla individuazione della struttura del sistema
verificando che essa esprima effettivamente la porzione di mondo che si vuole simulare (fase 7);

7. oppure si puo retrocedere ancora , per assicurarci di aver correttamente compreso le regole vigenti
nel mondo che vogliamo rappresentare (fase 7).

Figura 2 — Flusso della realizzazione di una simulazione, Rielaborazione da F. Landriscina [9].



In merito al programma che realizza una simulazione Parisi [15] dice afferma che “Una simulazione ¢
una teoria dei meccanismi, dei processi e dei fattori sottostanti a certi fenomeni, tradotta in un
programma per computer”. Ricordiamo che possono esistere simulazioni che riproduco mondi nel
computer, ma anche simulazioni nel mondo reale: ¢ il caso delle simulazioni robotiche, nelle quali il
computer entra nel mondo[21]. In ambito didattico 1'utilizzo di simulazioni gia costruite mostra
indubbia valenza nella gestione dei parametri dei programmi che le realizzano, permettendo di
studiare i sistemi simulati in svariate situazioni. E tuttavia possibile progettare e costruire proprie
simulazioni: si realizza, in tal modo, I’incontro con ambienti software che permettono la costruzione di
procedure all’interno di un ciclo continuo fra ricerca->progettazione>realizzazione
algoritmo—>prove. In altri termini, si attua un continuo passaggio dal reale alla formalizzazione, ¢ da
questa nuovamente al reale. E evidente la differenza fra uso di simulazioni gia pronte e creazione di
simulazioni ex novo: nel primo caso si tratta di risolvere il problema derivante dal contesto simulato,
mentre , nel secondo caso 1’obiettivo ¢ dato dall’individuazione del modello astratto del problema da
affrontare e dei conseguenti passi risolutivi (algoritmi). In definitiva, questo tipo di attivita non
richiede al discente 1’analisi del contesto problematico per impostare una soluzione in un mondo
chiuso (quale puod essere l’insieme delle possibilita date da una simulazione gia creata), ma di
descrivere formalmente e realizzare il procedimento risolutivo di una classe di problemi. Occorre,
dunque, istruire il robot a risolvere tali problemi, attraverso modalita basate anche su parametri, per
affrontare circostanze non tutto sempre o non completamente ipotizzabili a priori.

Robotica Educativa e competenze

Riflettendo su tecnologie e progettazione Resnick [19] afferma che gli studenti “[...]Jmove through
what we call the creative design spiral [...] In this process, they imagine what they want to do, create
a project based on their ideas, experiment with alternatives, share their ideas and creations with others,
and reflect on their experiences, .... imagine new ideas and new projects.” (fig. 3). “As youth go
through this process, they learn to develop their own ideas, try them out, test the boundaries, solve
problems, get input from others, and generate new ideas based on their experiences.”[19]. Nel
processo di apprendimento attraverso la spirale della progettazione, dunque, lo studente non solo
individua la soluzione al problema iniziale, ma effettua prove, testa relazioni, condivide e formula
nuove idee basate sull’esperienza svolta.

Figura 3 — M. Resnick: spiraling process (rivista) [19]

Facendo riferimento alla competenze trasversali, generalmente definite dalle tre macroaree del
Diagnosticare, del Relazionarsi, dell’ Affrontare [16], ¢ possibile cogliere assonanze con il processo a
spirale di Resnick [19]: il Diagnosticare ¢ evidente nei momenti in cui lo studente imagine, create,
reflect; le caratteristiche del Relazionarsi si mostrano nella fase della condivisione (share) ed infine
quelle dell’ Affrontare sono riscontrabili nelle azioni imagine, create, experiment.
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Pur se in questo contributo si vuole privilegiare un approccio alle tecnologie che sia autonomo rispetto
alle discipline, tuttavia le esperienze di Robotica Educativa possono utilmente collocarsi anche nel
campo delle competenze disciplinari, attraverso il loro inserimento nel percorso didattico di una
singola disciplina: possono essere utilizzate, ad esempio, nella costruzione di concetti matematici o
scientifici oppure, in riferimento alla lingua italiana, nella pratica delle diverse tipologie di testo per la
narrazione dell’esperienza e la riflessione personale.

Per quanto riguarda la matematica, ad esempio, si provi ad immaginare il problema di dover far
ruotare di novanta gradi verso destra un robot che simula il movimento di un’auto: occorre bloccare la
ruota anteriore destra e impostare una opportuna rotazione della ruota anteriore sinistra di un
determinato numero di gradi legato al diametro della ruota stessa. Cio impone che gli studenti
conoscano gia il concetto di diametro e quello di circonferenza; tuttavia, lavorare per problemi non
richiede 1’applicazione di competenze possedute, come accade quando si eseguono esercizi, mentre ¢
necessario combinare in modo opportuno tali competenze per giungere alla soluzione del problema.
D’Amore ricorda a tal proposito che “I’effettuazione di un esercizio comporta, per sua stessa natura,
un’attivita non creativa nella quale si mobilitano competenze gia acquisite: effettuando un esercizio lo
studente mette in moto solo competenze gia acquisite, senza alcun atto inventivo™; al contrario, “per
sua stessa definizione [...] la risoluzione di un problema comporta la messa in moto di attivita
creative: lo studente, sulla base delle proprie competenze, deve organizzarle per ideare ed usare una
strategia che non ha mai sperimentato prima; dunque si tratta di un vero e proprio atto creativo [6].
Per quanto riguarda la lingua italiana, nella pratica delle diverse tipologie di testo & possibile, in
particolare, ricorrere al testo descrittivo negli iniziali momenti di progettazione del robot, per
descriverne forma e funzioni. Il testo regolativo puo essere utilizzato per elencare i diversi passaggi
attraverso cui si giunge alla costruzione dell’artefatto. Si puo proporre, ad esempio, ad un gruppo di
studenti lo smontaggio di un semplice meccanismo precedentemente assemblato dall’insegnante, per
poi chiedere ad un altro gruppo di compagni di scrivere le istruzioni per farlo ricostruire. Testi
informativi possono essere inoltre utilizzati per comunicare a compagni e docenti gli sviluppi del
lavoro all’interno del gruppo, redigendo un bollettino sull’andamento delle attivita e strategie messe in
atto. Gli studenti possono inoltre annotare la loro esperienza in un diario di bordo, personale o di
gruppo, privato o da condividere, utilizzando la forma del testo narrativo. Il testo argomentativo puo
essere utilizzato in una fase finale di confronto tra le soluzioni adottate dai diversi gruppi di studenti,
argomentandole in maniera valida.

In merito alla possibilita di esercitare ed allenare nella formazione delle competenze, infine, Perrenoud
[17] afferma che “la competenza si situa al di 1a delle conoscenze. Essa non si forma mediante
I’assimilazione di saperi supplementari, generali o locali, ma attraverso la costruzione di un insieme di
dispositivi e schemi che permettono di mobilitare le conoscenze in situazione, in tempo utile e con
consapevolezza.”. Egli sostiene che a scuola gli studenti apprendono saperi e tuttavia non sanno in
quali situazioni e in quali momenti potranno applicare le conoscenze acquisite, mentre “¢ dalla messa
in relazione pertinente di conoscenze preliminari e di un problema che si riconosce una competenza”.
Analizzando la possibilita di apprendere e trasferire le competenze Pellerey [16] sostiene che sono
state suggerite varie modalita di intervento, fra queste, la pedagogia del progetto: “[...] una pratica
educativa che coinvolge gli studenti nel lavorare intorno ad un progetto che abbia una sua rilevanza,
non solo all’interno dell’attivita scolastica, bensi anche di fuori di essa. [...] Il grande vantaggio di
questo approccio sta nel favorire 1’interiorizzazione del senso di quello che si apprende a scuola, cio¢
del fatto che conoscenze e abilita apprese in tale contesto hanno un ruolo e un significato, possono
servire per raggiungere uno scopo piu vasto. E ci0 corrisponde in maniera consistente al concetto
stesso di competenza. [...] Piu specificatamente, lavorare per progetti induce la conoscenza di una
metodologia di lavoro di grande rilievo sul piano dell’agire, la sensibilita verso essa e la capacita di
utilizzarla in vari contesti.”

Sulla base di quanto affermato da Perrenoud e Pellerey, in definitiva, puo risultare estremamente utile
inserire esperienze di Robotica nei percorsi didattici:, in quanto lavorare per progetti pud costituire un
percorso privilegiato per arrivare a possedere delle competenze e mettere in atto esperienze di
Robotica impone necessariamente il lavorare per progetti. Sviluppare progetti nel campo della
Robotica, inoltre, significa inevitabilmente proiettarsi verso 1’esterno, giacché essi vengono realizzati
con identiche modalita anche al di fuori della scuola.



Robotica educatica e attivita laboratoriale

Le Indicazioni per il curriculum del 2007 [22] ricordano, in riferimento all’area matematico-
scientifico-tecnologica, che “tutte le discipline dell’area hanno come elemento fondamentale il
laboratorio, inteso sia come luogo fisico (aula, o altro spazio specificatamente attrezzato) sia come
momento in cui l’alunno ¢ attivo, progetta e sperimenta, formulando le proprie ipotesi e
controllandone le conseguenze, discute e argomenta le proprie scelte, impara a raccogliere dati e a
confrontarli con le ipotesi formulate, negozia e costruisce significati interindividuali, porta a
conclusioni temporanee e a nuove aperture la costruzione delle conoscenze personali e collettive. In
tutte le discipline dell’area, inclusa la matematica, si avra cura di ricorrere ad attivita pratiche e
sperimentali e a osservazioni sul campo, con un carattere non episodico e inserendole in percorsi di
conoscenza.”

Nella scuola con maggior frequenza, ed in generale nelle strutture formative, 1’abitudine al metodo
scientifico si traduce semplicemente nella illustrazione e nella riproduzione di esperimenti standard
riferiti alla disciplina di interesse. Occorrerebbe, invece, trovare ed allestire spazi, intesi non soltanto
come luoghi fisici ma anche come occasioni di attivita laboratoriale, all’interno dei quali facilitare
‘I’invenzione’ [7].

A tal proposito, I’uso di kit robotici consente lo sviluppo di attivita sperimentali che spaziano dalla
individuazione di un ambiente nel quale progettare e costruire un robot o un insieme di robot, fino alla
progettazione di ‘comportamenti autonomi’ che gli stessi robot possono assumere in base alle
situazioni che si presentano loro [7].

Nelle Indicazioni si sostiene inoltre I’'importanza di affinare la capacita di costruire storie e schemi
interpretativi, cosi come quella di sviluppare argomentazioni, il linguaggio naturale e la capacita di
organizzare il discorso, con una speciale attenzione all’uso della lingua, in particolare della lingua
italiana.

Si intende qui sottolineare, dunque, la trasversalita delle esperienze di Robotica che vanno ad invadere
i terreni della narrazione, sia come mezzo per negoziare significati all’interno di un processo di
apprendimento, sia come pratica per imparare a raccontarsi le storie e quindi riflettere ed imparare
[12].

Robotica educativa: esperienze

Presso la Facolta di Scienze della Formazione dell’Universita di Macerata si € costituito di recente un
gruppo informale di studio e sperimentazione sulla Robotica Educativa, che vede coinvolti anche
docenti della scuola primaria e della secondaria di primo grado. Nel corso del corrente anno
accademico. sono stati sviluppati due percorsi: un seminario, erogato nell’ambito dell’insegnamento
“Fondamenti di Informatica” e rivolto agli studenti del secondo anno del Corso di Laurea in Scienze
della Formazione Primaria; una attivita sperimentale condotta in una scuola secondaria di primo
grado.

Nel seminario sono stati sviluppati argomenti quali I’uso di strumenti specifici: Scratch, WeDO, NXT
Lego (quest’ultimo unitamente al software per costruire i programmi che danno autonomia al robot).
La modalita di lavoro, di tipo laboratoriale, ¢ consistita essenzialmente nello sviluppo di esperienze
con il Kit Lego NXT. Il modello teorico a supporto della sperimentazione ¢ stato quello di Resnick,
presentato in precedenza.

Nella sperimentazione condotta il software ¢ stato inteso nei termini di uno strumento d’uso interno ai
vari progetti realizzati e condotti; del software, in sostanza, non ¢ stata fornita una presentazione
completa, ma gli studenti ne hanno appreso le funzionalita lavorando direttamente sul campo, anche
attraverso 1’uso di tutorial che mostrano sia la realizzazione dei dispositivi, sia la relativa
programmazione soggiacente. In tale prospettiva, all’evidenziarsi di un problema si interviene
cercando una soluzione che necessariamente deve reggersi sulle possibilita fornite dal software, se
necessario rimodulando il progetto stesso. Il prodotto finale pud avere diverse forme, sviluppando le
azioni previste anche attraverso varie procedure che espongano diverse funzionalita.

La seconda esperienza, condotta nel contesto scolastico della secondaria di primo grado, ¢ stata
sviluppata dal prof. Marco Cedraro presso il Convitto Nazionale “Leopardi” di Macerata, con ragazzi
convittori di seconda e terza media. Gli incontri hanno avuto cadenza settimanale, nei mesi di Marzo e
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Aprile 2011. Particolare 1’ambito orario nel quale ha avuto luogo [I’attivita: il tempo libero dei
convittori, compreso fra le 18,00 e le 19,30.

Per quanto riguarda D’attivita svolta, sono state pensate, costruite € programmate macchine di vario
genere (automobile, elicottero, aereo, gru, metronomo, ...) con i pezzi del Lego WeDo; per i
movimenti delle costruzioni ¢ stato usato il software “Scratch”, creato dal MIT di Boston, nella
versione 1.4.

Ai ragazzi ¢ stato presentato (in maniera informale e poco dettagliata) il software Scratch, con il quale
¢ possibile realizzare animazioni virtuali, nonché controllare i movimenti delle costruzioni realizzate
con il robot Lego WeDo. Durante il tempo libero a loro disposizione gli alunni coinvolti nel progetto
hanno perfezionato autonomamente la conoscenza personale di questo strumento, realizzando
animazioni che proponevano con soddisfazione ai loro compagni.

Le costruzioni WeDo sono state introdotte dalla visione di un dispositivo realizzato dal docente: un
mulino con relativo programma per i movimenti. Il passo successivo ¢ consistito nella costruzione di
una macchina, processo realizzato direttamente dai ragazzi, i quali hanno subito avvertito alcune
difficolta precedentemente non considerate: il collegamento degli ingranaggi, lo slittamento degli
elastici di trasmissione del moto, la scarsa conoscenza dei pezzi specifici, un’estetica approssimativa.
Successivamente, seguendo le indicazioni proposte dal software di Lego WeDo, i ragazzi hanno
proceduto a riprodurre alcune macchine con estrema semplicitd, momento che si ¢ rivelato
fondamentale per entrare in confidenza con pezzi e tecniche di assemblaggio. Si ¢ passati, quindi, alle
produzioni personali dei ragazzi i quali, avendo nel frattempo affinato le abilita progettuali e
costruttive, hanno creato strumenti funzionali, prestando attenzione all’estetica dell’oggetto.

E necessario ricordare che le attivita proposte non erano obbligatorie, ma volontarie e sono state
accolte con entusiasmo dai ragazzi stessi; avendole realizzate durante il tempo libero degli studenti,
non sono stati posti obiettivi precisi, tuttavia si ¢ potuto verificare che proporre un’attivita piacevole e
libera puo diventare un percorso costruttivo per generare domande. Queste hanno avuto un’eco nelle
discipline curriculari svolte dagli studenti nelle ore mattutine. Infine, nonostante non si sia provveduto
a sollecitare percorsi di narrazione in fase di progettazione o in fase di condivisione e riflessione, si ¢
potuto ugualmente verificare come i ragazzi tendano spontaneamente a questo approccio, motivati
proprio dalla natura dell’attivita proposta.

Conclusioni

Un filo unisce le varie esperienze di Robotica che si sviluppano nei vari ordini di scuola ed ¢ presente
anche nelle due esperienze proposte: ¢ il filo della narrazione e della simulazione. Per quanto riguarda
la narrazione, la Robotica consente agli studenti piu giovani di raccontare il proprio mondo attraverso
la realizzazione e la manipolazione di robot, i quali a loro volta esprimono i personaggi delle storie
pensate dai ragazzi stessi. Nella realizzazione di queste rappresentazioni si incontra la simulazione che
introduce i computer nel mondo reale: attraverso i robot, infatti, ¢ possibile simulare mondi fantastici o
reali che possono essere utilmente impiegati nello studio e nell’approfondimento di tematiche
disciplinari, andando oltre modalita di studio tradizionale e garantendo motivazione ed un approccio
sicuramente piu interessante ai contenuti. Realizzare mondi artificiali secondo proprie interpretazioni,
nonché sperimentare in essi fenomeni della realta, colloca inoltre gli studenti in un atteggiamento da
ricercatori che continuamente scoprono e verificano la validita di personali intuizioni, secondo una
coerenza significativa tra ricerca e sperimentazione.

Si ritiene, infine, di poter affermare che la costruzione di robot autonomi, oltre a mettere in campo
sfide nella costruzione del dispositivo robotico e nella realizzazione del programma che da ‘vita’ al
robot, permetta lo sviluppo di trame narrative che sembrano mettere lo studente in relazione affettiva
con il dispositivo realizzato, quasi riconoscendogli una personalita ¢ delle sensazioni che si riversano
nei comportamenti che vengono ad esso assegnati [5].

In sostanza, attraverso la narrazione e la simulazione, il dispositivo informatico entra a far parte del
mondo reale ed anche dell’ambito della didattica non solo disciplinare; con il robot, dunque con la
Robotica educativa, si propone un approccio utile non solo allo studio dei contenuti, ma anche e
soprattutto alle metodologie, che promuove la motivazione negli studenti favorendo positive ricadute
sull’apprendimento.
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Abstract

Questa lavoro mira a favorire ['utilizzo delle TIC e in particolare del Web 2.0, nella scuola
secondaria. A tal fine si propone un modello integrato per l'insegnamento dell’economia
aziendale, che si pone [’obiettivo di sviluppare ['attivita collaborativa e, nello stesso tempo, di
valorizzare l'apprendimento informale. L'idea é di utilizzare un LMS per varie finalita: come
piattaforma formativa, come strumento per l'attivita collaborativa e infine come concentratore di
servizi del Web 2.0. Gli strumenti da usare per l'implementazione del modello sono da ricercare
nel mondo del sofiware libero, quali Moodle, sapientemente affiancato dall'uso integrato di una
serie di utilissimi servizi web-based (blog, instant messaging, feed RSS, social bookmarking,
mindmapping) e di ambienti per l'attivita collaborativa (Google Apps). Tali strumenti offrono
l"opportunita di fare scuola in modo diverso, stimolando l’interazione dei giovani studenti anche
al di fuori del canonico orario di lezione.

Keywords: Web 2.0, Scuola Secondaria Superiore, integrazione, attivita collaborativa,
apprendimento informale.

Introduzione

Lo sviluppo delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) e i mutati stili di vita
hanno modificato i paradigmi dell’apprendimento, tanto da determinare un crescente impiego della
formazione online.

Con I’espressione formazione online ci si riferisce all’insegnamento a distanza di terza generazione,
caratterizzata da processi formativi attuati prevalentemente in rete attraverso 1’interazione dei
partecipanti. Questi ultimi formano una vera e propria comunita di apprendimento caratterizzata dalla
possibilita di imparare insieme, con il conseguente superamento dell’isolamento del singolo e la
valorizzazione dei suoi rapporti con il gruppo.

Da tempo si evidenziano l'inconsistenza delle proposte e-Learning di natura esclusivamente erogativa
e I’esigenza di spostarsi nell'area dell'apprendimento informale e collaborativo.

Obiettivi

Lo scopo di questo lavoro ¢ di proporre un modello integrato per l'insegnamento dell'economia
aziendale nella scuola secondaria superiore, che favorisca l'apprendimento informale e sviluppi
l'attivita collaborativa: un percorso formativo che dia la possibilita agli studenti di confrontarsi,
condividere e collaborare online, di creare una comunita di apprendimento che rafforzi i legami interni
alla classe, che aiuti a superare eventuali timidezze e timori e che metta a disposizione strumenti
migliorativi della comunicazione formativa.

Lo sviluppo di software per la gestione dell’apprendimento online e I’evoluzione del Web incontrano
tali esigenze. L'idea ¢ di utilizzare un Learning Management System (LMS), in questo caso Moodle,
come piattaforma formativa, come strumento per l'attivita collaborativa e come concentratore di
servizi del Web 2.0 rivolti alla formazione.
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11 modello

Il modello proposto, radicato sul paradigma formativo del costruttivismo sociale e classificabile
all’interno dell’informal learning, prevede un percorso formativo integrato, strutturato in moduli,
contenuti ed attivita, che affianchi le tradizionali attivita in presenza.

Per percorso formativo integrato s’intende un insieme di strumenti didattici, anche profondamente
diversi tra loro, tecnologicamente fruibili tramite un unico ambiente online, con un'unica coppia
{username, password}.

I moduli individuano una suddivisione ideale del corso in macro aree contenenti materiale formativo
ed attivita. I materiali formativi sono costituiti da contenuti minimi alternativi a quelli d’aula, per
evitare improduttive e noiose duplicazioni e per esaltare I’importanza delle attivita collaborative. Le
attivita rappresentano il cuore della costruzione condivisa della conoscenza.

Le attivita

Le attivita previste in fase di progettazione didattica sono state pensate per sviluppare [’attivita
collaborativa e ’apprendimento informale. Si va dall’attivita di pura e semplice condivisione a quella
propria di collaborazione (redazione di documenti a pit mani). Tutte le attivita sono implementate con
strumenti del Web 2.0, integrati nella piattaforma formativa:

Diario di classe: attivita che coinvolge sia il docente sia gli studenti. Esso prevede, da parte del
docente, l'inserimento di tutti gli argomenti trattati a lezione e, da parte dello studente,
I’inserimento di notizie concernenti la vita di classe.

Bacheche elettroniche: sono attivita di tipo asincrono. Sono pensate per permettere a docente e
studenti di comunicare lasciando traccia degli argomenti di discussione. Sono previste una
bacheca per notizie generali ed una bacheca per ogni modulo, in modo da fornire un quadro
preciso dei temi di discussione.

Comunica e condividi: ¢ un'attivita di tipo sincrono. E pensata per permettere a docente e
studenti di comunicare in tempo reale tramite messaggi istantanei o audio-video conferenze,
nonché di scambiare documenti in modo facile e veloce.

Weblink di interesse: 1’attivita prevede uno stimolo continuo nei riguardi degli studenti all’uso
del Web per ricerche, dalle quali attingere informazioni utili per I’apprendimento. Questo lavoro
ha I’obiettivo di spingere gli studenti a descrivere, memorizzare e condividere le risorse Web
interessanti.

Termini e definizioni: attivita che prevede l'inserimento e la descrizione di termini tecnici
nuovi, incontrati durante l’esperienza formativa, con I’intento di formare un glossario
facilmente consultabile.

Uno sguardo sul mondo economico - notizie in pillole: I’attivitd permette agli studenti di
accedere a sintesi di news economiche, estratte dai principali quotidiani economici e con la
possibilita di compiere successivi approfondimenti, direttamente dalla piattaforma. L’obiettivo ¢
di mettere a disposizione dello studente una porta verso il mondo economico diversa dalle
tradizionali attivita d’aula. Questo esercizio ¢ da considerarsi alternativo alla lettura di un
quotidiano economico in classe.

Laboratorio collaborativo: questa attivita permette al docente di proporre agli studenti
esercitazioni da svolgere online in modo collaborativo. L’obiettivo ¢ di far maturare agli stessi
I’idea del lavoro in team e di sviluppare il senso di collaborazione.

Eserciziario: strumento con il quale si stimolano i ragazzi a memorizzare, in uno spazio
condiviso, gli esercizi svolti e corretti in classe dall’insegnante, con 1’obiettivo di sviluppare
I’attivita di documentazione condivisa e, nello stesso tempo, di permettere a studenti in
difficolta di consultare materiale aggiornato, validato dall’insegnante e utile per colmare
eventuali lacune.



Schematizza quanto appreso: ¢ un esercizio che spinge i ragazzi a strutturare e rappresentare
graficamente un argomento trattato a lezione o approfondito in piattaforma, con 1’obiettivo di
creare una mappa concettuale realizzata a piut mani: ’output consiste in un’unica mappa
cognitiva condivisa dall’intera classe.

L’implementazione del modello

Gli strumenti da utilizzare per 1'implementazione del modello sono individuabili all’interno del mondo
del software libero quali Moodle, affiancato dall’uso integrato di servizi come blog, instant messaging,
feed RSS, social bookmarking, mindmapping e ambienti per l'attivita collaborativa, come Google
Apps. L’utilizzo di questi strumenti rappresenta un nuovo modo di fare scuola:

Moodle: acronimo di Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment, ¢ un sistema
di gestione dell’apprendimento, fondato sul principio pedagogico del costruttivismo sociale,
realizzato per erogare formazione a distanza di terza generazione.

Moodle ¢ un software Web-based, open source, con il quale ¢ possibile sviluppare e distribuire
corsi online, nonché gestire comunita virtuali di apprendimento.

Moodle, largamente utilizzato nella formazione online, ¢ la piattaforma proposta per
I’implementazione del modello. E necessario, dopo aver installato e configurato una
distribuzione Moodle, creare un nuovo corso di insegnamento (nel nostro caso di economia
aziendale) destinato a contenere i moduli, i materiali formativi e le attivita previste in fase di
progettazione didattica. Il corso viene suddiviso in tanti blocchi quanti sono i moduli previsti,
ognuno dei quali contiene materiali formativi ed attivita. I materiali formativi sono sviluppati
usando D’attivita lezione, attivita standard di Moodle, o piu semplicemente realizzando pagine
web o inserendo collegamenti a risorse di interesse presenti in Internet.

OU blog: per I'implementazione del giornale di classe si propone 1’uso di un blog, uno spazio
online condiviso, sul quale ¢ possibile pubblicare pensieri, opinioni, riflessioni come in un
diario. Lo strumento scelto ¢ OU blog, un blog system per Moodle, alternativo a quello
standard, utilizzabile insieme o in alternativa allo stesso. Rispetto al blog system standard, OU
blog supporta i blog di corso, lo strumento scelto per ’attivita in questione. Altra caratteristica
interessante ¢ che il sistema di etichettatura interna (tags) non ¢ connesso al sistema dei tags di
Moodle ed ¢ quindi possibile visualizzare, cliccando sul tag di interesse, tutti i post del blog
corrente con quel tag. Attualmente questo sistema di blog ¢ usato alla Open University, da cui il
nome.

Sulla rete sono disponibili sistemi per la gestione di blog piu evoluti di quello proposto, ma si
ricorda che uno degli obiettivi del modello ¢ di integrare tutti gli strumenti utilizzati in un’unica
piattaforma, in modo da evitare accessi multipli con credenziali multiple.

Forum: per I'implementazione delle bacheche elettroniche si propone I'uso di forum di
discussione, luoghi d’incontro virtuale tra utenti della rete, utilizzati per scambiare idee,
opinioni, notizie su un determinato argomento. La discussione tra i partecipanti a un forum
avviene in forma differita ed ¢, generalmente, tematica. Quando un utente accede a un forum,
visualizza 1’elenco degli interventi ed ha la possibilita di rispondere o di proporre nuove
riflessioni.

Skype: per I’implementazione dell’attivita comunica e condividi si ¢ scelto di operare tramite
Skype, un software per la messaggistica istantanea e¢ Voip, largamente conosciuto e utilizzato
dagli studenti. Con Skype ¢ possibile scambiare messaggi in tempo reale, trasferire velocemente
file, avviare sessioni di audio e video conferenza e persino condividere lo schermo del proprio
PC. Skype si integra in Moodle grazie ad un modulo aggiuntivo, precisamente un plugin che
permette di accedere allo stesso direttamente dall’ambiente Moodle, a condizione che il
software Skype sia installato sui computer di docenti e studenti, che sia in esecuzione e che il
proprio nome utente Skype sia inserito nell’apposita casella all’interno del proprio profilo
Moodle.
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Social bookmarking: per I’implementazione dell’attivita weblink di interesse si propone un
sistema per il social bookmarking, un servizio web con il quale si rendono disponibili liste di
segnalibri (bookmark) creati dagli utenti e liberamente consultabili e condivisibili con altri
utenti appartenenti alla stessa comunita virtuale. La classificazione delle risorse avviene
attraverso etichette (tags) liberamente scelte dall'utente (folksonomia). Si ¢ scelto di operare con
un modulo aggiuntivo di Moodle.

Anche per la gestione di questa attivita esistono sistemi piu conosciuti, per esempio Delicious;
tuttavia la scelta effettuata ¢ risultata opportuna in base al vincolo dell’integrazione, i cui
vantaggi superano di gran lunga lo svantaggio di utilizzare uno strumento in precedenza non
conosciuto.

Glossario: ¢ una raccolta di termini e relative definizioni proprie di un ambito specifico e
circoscritto. L’implementazione dell’attivitda di raccolta dei termini specifici di economia
aziendale ¢ lasciata all’attivita standard glossario presente in Moodle.

Flussi RSS (feed RSS): permettono di visualizzare sintesi di notizie ¢ commenti di interesse
senza dover accedere al sito o portale che 1i ha generati. Un utente della rete puo, utilizzando un
aggregatore di flussi, avere notizie aggiornate in tempo reale provenienti da svariati siti di
interesse, senza obbligatoriamente visitarli. Se invece si desidera fare degli approfondimenti ¢
sufficiente cliccare sulla sintesi della notizia per accedere al sito che I’ha generata ed avere
visualizzata la notizia completa. RSS ¢ 1’acronimo di Really Simple Syndication ed ¢ un
formato molto popolare per la distribuzione di contenuti Web. Moodle ¢ dotato sia di un lettore,
che di un generatore di flussi RSS. Nel caso dell’attivita notizie in pillole basta attivare e
configurare il blocco RSS previsto in Moodle per aggregare le news provenienti dai maggiori
portali di notizie economiche (“Sole24ore”, “ItaliaOggi”, ecc.).

Google Apps: le attivita laboratorio collaborativo ed eserciziario vengono implementate con
Google Apps education, tool web-based per la produttivita collaborativa, offerto da Google
gratuitamente a scuole ¢ universita. Google Apps si integra perfettamente all’interno di un corso
Moodle grazie ad un modulo realizzato congiuntamente dagli sviluppatori di Moodlerooms e di
Googlecode. 11 modulo, utilizzando le APIs integration di Google, consente di: a) duplicare in
maniera trasparente gli utenti Moodle in Google Apps; b) accedere simultaneamente a Moodle e
a Google Apps; c¢) visualizzare nella home page del corso un blocco Gmail ¢ un blocco Google
Apps.

1l laboratorio collaborativo si implementa con lo strumento Docs, creando file condivisi in
lettura e scrittura.

L’eserciziario, invece, ¢ una cartella condivisa contenente tutti gli esercizi validati
dall’insegnante (Fig. 1).
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Figura 1 - Laboratorio collaborativo ed eserciziario: ambiente di lavoro



Lo strumento Calendar permette di creare calendari condivisi con servizi gratuiti di sms alerts:
lo studente ¢ raggiungibile sul telefonino, lo strumento di comunicazione piu congeniale ed
immediato.

Gmail, si integra alla piattaforma, fornendo ad ogni utente un indirizzo e-mail, con capacita di
circa 7 gigabyte, appartenente al dominio di riferimento. Nel nostro caso ogni studente del corso
¢ dotato, grazie al modulo d’integrazione, di una mail del tipo nome.cognome@apprendinrete.it,
che rappresenta il dominio della sperimentazione del modello.

Mindmap: per implementare attivita rappresenta quanto appreso si ¢ installato il modulo
aggiuntivo Mindmap, sviluppato da expenso.com, il quale permette di creare e condividere
mappe concettuali. E uno strumento per il mindmapping online perfettamente integrato in
Moodle.

Conclusioni

Il modello proposto ¢ in fase di sperimentazione presso 1’ISS “F. Galiani” di Chieti. Il dominio di
riferimento della piattaforma sperimentale ¢ localizzato all’indirizzo http://www.apprendinrete.it, sito
Web creato per testare ed applicare strumenti e metodologie per ’e-Learning (Fig. 2).
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Figura 2 - Home page del corso

La sperimentazione coinvolge due classi quinte con il medesimo insegnante di economia aziendale: la
scelta dell’unico docente tende ad eliminare la soggettivita del fattore insegnamento. Una classe quinta
(gruppo di controllo) segue esclusivamente lezioni in presenza (insegnamento tradizionale); 1’altra
(gruppo di trattamento) oltre alle lezioni in presenza, fruisce di contenuti online e utilizza gli strumenti
collaborativi del Web 2.0. Durante la sperimentazione sono stati somministrati agli studenti
questionari su dotazioni e competenze informatiche e test sul programma di economia aziendale sia
relativo agli anni precedenti, sia al corrente anno scolastico. Al termine della sperimentazione,
previsto con la chiusura dell’anno scolastico 2010/2011, si riproporranno sia i questionari che i test,
per verificare, mediante 1’utilizzo di un opportuno modello statistico quali-quantitativo, I’efficacia del
modello formativo adottato.
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In attesa dei risultati finali, si puo affermare sin d’ora che alcuni obiettivi primari, quali lo sviluppo
dell’attitudine all’attivita collaborativa e 1’utilizzo delle nuove tecnologie durante lo studio, sono
sicuramente stati raggiunti.
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Favorire la comunicazione a scuola attraverso 1’uso di una Social
Networking Platform

Cettina ALLEGRA'
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Abstract

In questo contributo verra descritta l’esperienza di introduzione ed uso di una Social Networking
Platform a scuola. L’esperienza é stata usata nella scuola per creare coesione, discussione e per
organizzare la comunita scolastica.

Un efficace ambiente di apprendimento sociale all’interno di una organizzazione scolastica
consente di allargare ed arricchire [’accesso e la condivisione delle conoscenze, promuovere
processi di apprendimento individuale e collaborativo, valorizzare un approccio learner & social
centered.

Ma anche un utilizzo come intranet d’Istituto, un luogo per il coinvolgimento diffuso, la
collaborazione emergente, la condivisione della conoscenza e lo sviluppo e la valorizzazione di
reti sociali interne ed esterne alla scuola.

Keywords: Social Network, collaborazione, comunicazione, management, coinvolgimento

Introduzione

I professionisti che lavorano nella scuola hanno competenze, conoscenze, idee innovative ed
esperienze da condividere, ma difficilmente esse sono condivisibili e riconoscibili a causa della scarsa
comunicazione interna.

Ogni singola Istituzione scolastica va considerata come un'organizzazione lavorativa complessa, ove
sono presenti numerosi membri con diversi ruoli e responsabilita e all’interno della quale girano
numerosi documenti, circolari, decreti, comunicazioni, proposte progettuali.

Occorre un canale per gestire la comunicazione e la conoscenza.

Nell’avvento dell’era internet le scuole stanno cambiando. Dopo una prima fase del web-vetrina (dove
il saper fare era concentrato sulla grafica e sul ‘pubblicare’) ¢ oggi evidente la necessita dello sviluppo
del web come luogo dell’interazione per tutti i soggetti della scuola “virtuale” i cui confini non sono (o
meglio: non saranno) piu cosi nettamente distinguibili [1]. Il valore del web ¢ definito dalla possibilita
di scambio reale di informazione, con i docenti, gli studenti e con tutti gli stake holders, che possono
essere efficaci solo se il nuovo front office riesce a innestarsi e interoperare con i processi di back
office (in questa condizione il saper fare ¢ determinato dalla capacita di costruire architetture e dalla
conoscenza dei processi ¢ della loro possibilita di cambiamento).

L’articolo propone una strategia di approccio alla gestione del cambiamento.

Una comunita di pratica

Dall’inizio dello scorso anno scolastico, I’ITIS “S. Cannizzaro” di Catania ha adottato 1’uso di un
Social Learning Enviroment da noi denominato SchoolBook [2]. Il nome ¢ stato scelto per assonanza
con ’analogo pubblico Facebook, in modo che attraverso esso fosse chiara fin da subito la tipologia
dello strumento che si stava mettendo a disposizione della scuola.

SchoolBook ¢ disponibile all'indirizzo www.cannizzaroct.org/socialnet.

SchoolBook ¢ un Social Learning Environment (SLE)[3] che fornisce un’infrastruttura in grado di
supportare diversi tipi di apprendimento sociale e collaborativo, offrire uno spazio sicuro personale di
lavoro/apprendimento per i singoli individui, nonché spazi di gruppo per progetti e gruppi di
apprendimento formale ma, soprattutto, fornire uno spazio comune per l'intera organizzazione
scolastica.

Pian piano, da comunita degli allievi o comunita di apprendimento, si ¢ passati a utilizzare
SchoolBook anche come supporto alla Comunita di Pratiche dei docenti.
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Utilizzando la definizione classica di E. Wenger [4], le comunita di pratiche sono date da gruppi di

persone che hanno in comune un interesse o una passione per qualcosa e che in base a questo interesse

interagiscono con una certa regolarita per migliorare il loro modo di agire.

Etienne Wenger, che per primo ha coniato questa espressione, individua molti punti di forza nel

concetto di Comunita di Pratiche, cominciando dall’idea di:

1) pratica, come grande valore attribuito al fare che struttura e da significato alla esperienza
individuale e collettiva;

2) partecipazione sociale, come apprendimento attivo e condiviso e negoziazione di nuovi significati;

3) gruppo di lavoro, come impegno reciproco, obiettivo comune negoziato, responsabilizzazione e
repertorio condiviso;

4) competenza, come riflessione sull’esperienza;

5) appartenenza ¢ reciprocita, come coinvolgimento dell’intera persona umana, con il corpo, la
mente, le emozioni e le relazioni;

6) identita, come coniugazione dell’individuale e del collettivo, da cui si evince il concetto di identita
come costruzione sociale.

Possiamo percio affermare che, se ci sono intense relazioni intorno ai compiti da svolgere, allora

possiamo parlare veramente di Comunita di Pratiche e non semplicemente di team o di network.

L’utilizzo di una Social Learning Platform ¢ la soluzione ideale per supportare una Comunita di

Pratiche, in quanto promuove la collaborazione e permette contatti efficaci tra gli utenti per ottenere

maggiori risultati.

Grazie alla Social Learning Platform ¢ possibile:

1) rimanere sempre aggiornati e partecipi di cio che succede a scuola;

2) avere accesso a nuove ¢ buone idee e prendere decisioni migliori;

3) migliorare la comunicazione tra docenti studenti e tra tutti i lavoratori della scuola;
4) ottenere feedback immediati;

5) completare piu velocemente progetti comuni.

SchoolBook

SchoolBook integra le social media technologies fondamentali e fornisce gli strumenti sociali
necessari per la collaborazione e la condivisione delle informazioni, ad esempio, social networking,
social bookmarking, condivisione di file, blogging e micro-blogging. Ma, soprattutto, fornisce un
ambiente aperto e collaborativo in cui gli utenti non sono "gestiti" o "controllati", ma piuttosto
"sostenuti" nel loro lavoro e nell’apprendimento.

Per costruire il nostro ambiente sociale ¢ stato usato un software open source, Elgg
(http://www.elgg.org), in quanto:

1) fornisce una suite integrata di strumenti per uso personale e di gruppo;

2) ha un'unica interfaccia coerente e senza soluzione di continuita per 1'utilizzo di tutti gli strumenti;
3) ha un unico login per tutti gli strumenti;

4) ¢ adatto per un'organizzazione in cui gli utenti hanno bisogno di lavorare su un certo numero di
diversi gruppi e progetti.

Attraverso 1’uso di una piattaforma integrata ¢ possibile mettere in atto una infrastruttura sicura che

supporta tutti i tipi di apprendimento personale e di gruppo. Essa fornisce una suite integrata di

strumenti di social media - con una interfaccia coerente e senza soluzione di continuita per 1’utilizzo di

tutti gli strumenti - e un unico accesso, ma soprattutto ¢ possibile configurare la piattaforma

adattandola alle proprie esigenze.

Ci sono alcuni svantaggi connessi con l'attuazione di piattaforme integrate, ad esempio, ciascuno degli

strumenti nella suite probabilmente non avra la piena portata di funzionalita piu sofisticate che gli
strumenti stand-alone hanno, ma certamente fornisce tutte le funzionalita essenziali.



Gli strumenti di SchoolBook

La nostra installazione personalizzata di Elgg per SchoolBook [2] fornisce una serie di strumenti di
social media che si ritengono fondamentali per 'apprendimento personale e di gruppo, includendo
pertanto le seguenti funzionalita:

1) Social networking - Per stabilire e sviluppare relazioni online con altri utenti e docenti. Gli utenti
possono creare pagine di profilo con informazioni su se stessi, ¢ i membri possono stabilire
collegamenti con un altro.

2) Social bookmarking - Per archiviare e condividere link a risorse web.

3) File-sharing - Per creare, memorizzare e / o condividere file in tutti i formati: immagini, video,
presentazioni, documenti, ecc.

4) Comunicazione - Per connettersi con gli altri sia in tempo reale e in modo asincrono - via e-mail,
chat e messaggistica interna.

5) Collaborazione - Per collaborare in modo sincrono o asincrono con gli altri per lavorare insieme e
co-creare documenti.

6) Blogging - Per leggere, commentare sui blog e scrivere i post di gruppo o di altri membri del sito.

7) Podcasting - Per condividere e ascoltare audio (mp3).

8) Feed RSS - Per sottoscrivere e leggere news feeds di blog e web.

9) Micro-blogging - Per inviare, ricevere e rispondere a brevi messaggi con gli altri utenti del sito

10) Codifica dei contenuti — per organizzare e individuare i contenuti correlati di tutto il sito attraverso
i Tag.

I membri di SchoolBook possono quindi creare, organizzare e gestire le proprie risorse personali e i

contatti come pure lavorare ed imparare insieme con gli altri e in gruppi - co-creare e condividere

contenuti e risorse -, tutto all'interno di un contesto sicuro.

Come detto, quindi, SchoolBook mette a disposizione degli utenti molti strumenti per creare e gestire
contenuti on line; tutti questi contenuti - ¢ bene ricordarlo - sono gestiti attraverso permessi per i quali
si puo decidere se un’immagine, un post del blog, un documento o quant’altro possa essere di dominio
pubblico, privato o solamente visibile ad una determinata cerchia di utenti (quelli inseriti, previo
permesso, nel proprio network).

Numerosi sono i vantaggi nell’utilizzo di una Social Networking Platform a scuola, di seguito se ne
descrivono alcuni.

Maggiore produttivita e incremento della collaborazione per i progetti

SchoolBook offre un modo semplice ed efficace per far convergere le persone, le informazioni e le
risorse necessarie per i vari gruppi. Con SchoolBook tutti gli utenti possono cooperare in maniera
estremamente efficace, potendo creare ad hoc e con facilita i propri spazi di lavoro e i team di
progetto. Inoltre, possono individuare e riunire i membri dei team in grado di apportare le competenze,
le conoscenze e il valore necessari per un determinato progetto.

E’ possibile avvalersi degli spazi di lavoro per memorizzare, organizzare e condividere ogni
informazione correlata a uno specifico progetto, inclusi documenti, idee, piani, ricerca, milestone,
task, risultati attesi, lavori in corso e molto altro ancora.

Le community di SchoolBook possono collegare dati di varia origine, inclusi wiki, blog, forum, e-
mail, calendari, documenti e pagine Web, e aggregare le informazioni in base alle esigenze di un
determinato progetto.

SchoolBook consolida gli strumenti di collaborazione in un'unica soluzione sicura ed efficacemente
indicizzata, che permette ai membri dei team di cooperare in maniera piu intelligente, creativa e
produttiva.

Mantenimento delle preziose risorse di conoscenza

Le conoscenze sono una delle risorse piu preziose di una organizzazione scolastica. SchoolBook
semplifica il reperimento delle risorse e delle conoscenze rilevanti di cui i membri della community
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necessitano per operare in maniera estremamente efficace e produttiva. Garantisce, inoltre, che le
conoscenze collettive di un gruppo qualificato non vadano mai perse e che siano sempre a
disposizione dell'organizzazione scolastica.

Documenti, conversazioni e conoscenze comuni rilevanti sono memorizzate in un unico spazio di
lavoro sicuro e continuamente accessibile ai membri della community. I controlli di sicurezza e
identita integrati consentono di condividere in totale sicurezza la mole di conoscenze. Inoltre, la
possibilita di associare facilmente tag ai dati nel momento in cui vengono creati consente ai membri
dei team di individuare semplicemente idee e informazioni rilevanti a seconda delle necessita.

Espandere o sostituire i sistemi intranet esistenti

Le reti intranet sono divenute un efficace strumento di condivisione di informazioni e comunicazioni
interne con i dipendenti. Poiché SchoolBook consente di creare, gestire e pubblicare facilmente
informazioni contestuali, ¢ possibile utilizzarlo per espandere o, addirittura, sostituire, i siti e i portali
Web interni.

E’ possibile creare pagine di destinazione Web personalizzate, al cui interno gli utenti possono
reperire le informazioni che desiderano con la forma e l'aspetto previsti. Queste pagine di destinazione
possono combinare facilmente tra loro contenuti esistenti e il flusso continuo di nuove informazioni
provenienti da diversi spazi di lavoro, per poi presentare tali informazioni alla comunita Web interna.

SchoolBook consente di creare una comunita Web interna aperta, con restrizioni minime per quanto
riguarda la pubblicazione o 1'accesso ai contenuti dagli spazi di lavoro. Esso semplifica la creazione e
la gestione di un "punto d'incontro" digitale per 1’organizzazione scolastica, al cui interno gli utenti
possono pubblicare e trovare i contenuti di cui necessitano. Tanto tramite contenuti statici (quali post
nel blog, notizie, etc...), quanto mediante interazioni di carattere pit dinamico (per esempio forum,
sondaggi, blog di dirigenti, etc...), SchoolBook semplifica la capacita di una scuola di comunicare e
condividere le conoscenze con i propri membri.

Esempi di utilizzo degli strumenti di SchoolBook

Schoolbook ¢ nato per mettere a disposizione dei docenti e degli studenti una serie di Social Tools a
supporto della didattica. A un anno di distanza, oltre 1’utilizzo per cui ¢ nato, Schoolbook ¢ diventato
uno spazio comunitario per l'intera organizzazione scolastica integrandosi con gli altri strumenti di
comunicazione e collaborazione presenti a scuola, istituzionali e non.

Stanno proliferando i blog personali, dei docenti, d'istituto e di classe, alimentati da commenti con
provocazioni e segnalazioni, coinvolgendo la scuola nelle conversazioni con il territorio, portando la
scuola fuori e il fuori dentro. Sono stati promossi progetti che prevedono la progettazione e la
pubblicazione di materiale originale da rendere disponibile a tutti ¢ dove tutti possono interagire,
incrementando la conoscenza complessiva posseduta dall'organizzazione scolastica.

Sono stati promossi luoghi di scrittura collaborativa, realizzato documentazione audiovideo (su
argomenti curricolari oppure territoriali), subito condivisi.

SchoolBook ha offerto luoghi di visibilita e di interazione, portando i genitori a frequentare
attivamente i blog e i forum d’Istituto. Si € cercato di trovare un tono interlocutorio che promuova la
conversazione (il dialogo), non impostando la comunicazione su asimmetrie (l'ufficialita, il
formalismo del burocratese) che non aiutano a tessere relazioni, bensi coinvolgendo la comunita
educante tutta.

Tale piattaforma si ¢ formata dal basso, in funzione dei bisogni espressi nel tempo dal collegio e dai
singoli. Nella piattaforma lavorano il Collegio, i Consigli di Classe, i gruppi disciplinari ed
interdisciplinari, le commissioni, il coordinamento didattico e la segreteria.

Si & costituita nel tempo un’organizzazione blended, in cui le interazioni in presenza durante le
riunioni, e quelle a distanza in piattaforma, si alimentano attraverso un’intensa partecipazione e un
impegno reciproco. Avviene cosi la generazione di nuova “conoscenza situata” [5] ed un reale



apprendimento organizzativo nonché I’aggiramento della mancanza di tempi istituzionali da dedicare a
dialoghi di riflessione, che qui vengono ritagliati attraverso i vari gruppi e forum di discussione.

La cultura di rete e lo stile cooperativo costituiscono in questo modo un nuovo potere della funzione di
direzione, in grado di influenzare i comportamenti degli altri attori della scuola e di facilitare la
costruzione sociale e democratica del compito all’interno della comunita di pratiche.

La seguente immagine visualizza quali strumenti sono favorevoli o vengono utilizzati, a seconda del

gruppo di lavoro.
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Figura 1 — Strumenti utilizzati a seconda del gruppo di lavoro

Gestione della comunicazione e organizzazione nel Social Network

11 principio che sta alla base della comunicazione e condivisione all’interno della piattaforma ¢ basato
sulle community o gruppi. Ogni membro del Social Network puo appartenere a una o pit community e
puo lui stesso crearne. All’interno del gruppo saranno disponibili tutti gli strumenti di SchoolBook.
Ogni volta che si creera un contributo, si carichera un file, si interverra ad un forum o si
pubblicheranno delle immagini, I’utente potra decidere se renderlo pubblico, visibile a tutti gli utenti
del Social Network, solo agli amici o agli iscritti ad un gruppo specifico.

Partendo da questo presupposto, sono state create numerose community (fig. 2): gruppi consigli di
classe, gruppo coordinatori di classe, gruppi disciplinari, staff di presidenza, gruppo classe, gruppo
rappresentanti di classe, gruppi associati a progetti specifici, e tanti altri.

E’ stato, poi, chiesto ai docenti ed agli studenti di iscriversi ai gruppi di appartenenza.

Utent;j
student;i

docenti

Figura 2 —Gruppi di SchoolBook
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In tal modo, ad esempio, se si devono stabilire i criteri per il voto in condotta, la proposta puo essere
elaborata dal gruppo dei coordinatori di classe o da una commissione specifica, tale proposta sara poi
condivisa con tutti i docenti che proporranno eventuali modifiche o osservazioni per poi arrivare al
Collegio Docenti per ’approvazione, avendo gia le idee chiare e da tutti condivise.

Anche la gestione del POF ¢ effettuata attraverso un gruppo specifico, a cui partecipano le funzioni
strumentali, lo staff di presidenza, i coordinatori e i docenti responsabili dei progetti.
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Figura 3 —Gruppo Coordinamento didattico

11 gruppo classe, comprendente docenti e studenti della classe, attraverso il blog, redige un diario
giornaliero delle attivita svolte in aula. Inoltre, le pagine del gruppo (wiki) vengono utilizzate per
raccogliere gli appunti delle lezioni scritte a piu mani dagli studenti stessi, il forum di discussione ¢
usato per esporre i propri dubbi e problemi relativi alle lezioni svolte in classe, ai quali risponderanno
gli studenti stessi in un clima di cooperazione, supervisionati dai docenti.

Anche 1 progetti interdisciplinari sono gestiti attraverso la piattaforma, ideale luogo di incontro per
tutti i docenti, gli studenti ed esperti che altrimenti avrebbero difficolta a trovare occasioni per
incontrarsi fisicamente.

Tutte le informazioni, comunicazioni, file condivisi e attivita verranno visualizzate nella bacheca
dell’utente (fig. 4) al suo ingresso in piattaforma, in modo tale da informarlo sulle novita intervenute a
partire dall’ultimo suo login. Non sara dunque necessario controllare gruppo per gruppo se vi sono
novita, ma sara tutto notificato sulla sua bacheca che potra anche essere personalizzata.
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Figura 4 —Bacheca

Un po’ di numeri

Ad oggi, nella piattaforma risultano iscritti 870 utenti, dei quali 413 “attivi” nel senso che hanno
pubblicato qualcosa, creato un gruppo o partecipato a qualche forum.
Sono stati creati 43 gruppi e caricati 125 file. Di seguito i dati ricavati dalle statistiche del sito

Entita sul sito

1

870
Widget: 15967
Messaggi: 474
File: 125
Argementi di discussione: 119
Foto: 89
FPost del blog: 51
Pagine principaliz 40
Pagine: 26
Album: 24
Impostazioni di 14
configurazione per il
plugin:
Segnalibro: 14
Regali: 10
Collaborative videos: 8
item:object:feed: )
Wire posts: S5
Ewent calendar: 4
item:object:videolist: 2
Elocchi di benvenute delle 2
pagine:
Site messages: 2
DefaultWidgets settings: 1
Front page items: 1
item:object:privacy: i
item:object:about: 1
Gruppi: 43

Figura 5 —statistiche del sito
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Questi dati sono incoraggianti, ma ¢’¢ ancora molto lavoro da fare, per la sensibilizzazione e il
coinvolgimento sia dei docenti che degli studenti, ma anche per far si che questa piattaforma possa
realmente essere considerata un luogo d’incontro, una comunita di pratica per tutta la comunita
scolastica.

Conclusioni

Si desidera concludere con le parole di Etienne Wenger [6], tratte da una intervista inclusa nella
postfazione al suo testo “Comunita di pratiche”: «Tuttavia bisogna essere cauti sul significato effettivo
dell’espressione “coltivare una comunita di pratica”. Il coltivatore crea le condizioni per cui la pianta
puo crescere. Ma ¢ la pianta che fa il suo lavoro. Se sei un coltivatore, ti devi assicurare che la terra sia
arata bene, che la pianta riceva abbastanza sole, che ci sia abbastanza acqua e cosi via. Ma non
stiracchi le piante per farle crescere piu in fretta. Non le tiri fuori per dare un’occhiata alle radici.
Insomma le comunita sono delicate, esattamente come le piante — il tasso di mortalita delle comunita
di pratica ¢ molto alto — soprattutto quando sono coltivate artificialmentey.

L’adozione di tecnologie informatiche per supportare la comunicazione e 1’organizzazione della
conoscenza ¢ sicuramente cosa positiva se e solo se permette di semplificare le operazioni, non
richiede se non inizialmente un aggravio cognitivo, permette di effettuare al meglio pratiche che
comunque la scuola deve effettuare, migliora le relazioni tra i docenti, con gli studenti ¢ con le
famiglie.
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Usare una Social Networking Platform a scuola

Cettina ALLEGRA
'ITI “S. Cannizzaro ", Catania (CT)

Abstract

Questa esperienza progettuale mira a favorire ['utilizzo delle TIC e in particolare del Web 2.0,
nella scuola secondaria. A tal fine si propone [utilizzo di una Social Learning Platform,
attraverso la quale si pone ’obiettivo di sviluppare ['attivita collaborativa e nello stesso tempo di
valorizzare l'apprendimento informale. Per costruire il nostro ambiente sociale é stata usata la
piattaforma open source Elgg. Gli strumenti di Elgg offrono I'opportunita di fare scuola in modo
diverso, stimolando [’interazione dei giovani studenti anche al di fuori del canonico orario
scolastico.

Keywords: Social Network, collaborare, comunicare, comunita, web 2.0

Introduzione

Le tecnologie universalmente identificate come “social software” (ad esempio blog, wiki e podcast)
stanno rapidamente cambiando il modo in cui avviene la comunicazione — sia online che offline —
esaltando e diffondendo la forza dell’“interazione umana”, piuttosto che la tecnologia che la rende
possibile.

\

Per 1 nativi digitali la simbiosi con la tecnologia ¢ stata completamente metabolizzata, mutando
agilmente con essa, cosicché la loro aspirazione ¢ che tutti gli aspetti della loro vita, le loro attese, le
loro necessita, i loro progetti e le loro ambizioni siano assistite dalla tecnologia, compresi
I’apprendimento e I’educazione.

Attraverso il presente lavoro si ¢ cercato di esplorare una strada che consenta di ridurre le distanze tra i
due soggetti posti da una parte ¢ dall’altra della cattedra. In particolare attraverso 1’utilizzo di una
piattaforma che integrandosi con la didattica tradizionale mette a disposizione di alunni, docenti e
personale non docente numerosi social software, ossia strumenti per la comunicazione, condivisione e
gestione di Social Network.

Questo tipo di ambiente non traccia, non gestisce né monitora I'apprendimento, ma si limita a fornire
un'infrastruttura aperta che consente la comunicazione, la collaborazione e I'apprendimento all'interno
dell'organizzazione scolastica. Tale piattaforma ¢ definita come un ambiente di apprendimento sociale.

Un ambiente di apprendimento sociale (SLE) integra social media technologies fondamentali come
wiki, blog, feed RSS, social bookmarking, social networking etc.; offre la possibilita di supportare il
lavoro personale e spazi di apprendimento nonché spazi di gruppo e, tutto, all'interno di una
piattaforma sicura, privata, senza soluzione di continuita.

Un SLE puo pertanto sostenere: I’apprendimento formale strutturato, e supportare 1’apprendimento
informale [1]; favorire gruppi per l'apprendimento, a seconda delle esigenze degli studenti (gruppi di
studio), nonché altri team e progetti per cui ¢ necessario lavorare insieme in modo collaborativo e
sostenere I’apprendimento personale [2].

SchoolBook

Da due anni, 'ITIS “S. Cannizzaro” di Catania ha adottato 1’uso di un Social Learning Enviroment:
SchoolBook. SchoolBook ¢ disponibile all'indirizzo www.cannizzaroct.org/socialnet.

SchoolBook fornisce un’infrastruttura che supporta diversi tipi di apprendimento sociale e
collaborativo, offre uno spazio sicuro personale di lavoro/apprendimento per i singoli individui,
nonché spazi di gruppo per progetti e gruppi di apprendimento formale, ma soprattutto offre uno
spazio comunitario per l'intera organizzazione scolastica. Integra le social media technologies
fondamentali, e fornisce gli strumenti sociali necessari per la collaborazione e la condivisione delle
informazioni, ad esempio, social networking, social bookmarking, condivisione di file, blogging e
micro-blogging (fig.1). Fornisce un ambiente aperto e collaborativo in cui gli utenti non sono "gestiti"
o "controllati", ma piuttosto "sostenuti" nel loro lavoro e nell’apprendimento.
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Servizi

1) Profifo Personale (lista dei dettayli deifutente)

2) Spazio Personale (storage e pubblicozione di contenuti) 8

Copressione

3) Appearance (skins e personalizzazione grafica del Metwork tramite Widget)
4) RSS (feeds dedicati o ciascun elemento) -

5) Pagina Persondle (oggregotare di RSS per contenuti internifesterni of Network + [EEilsaans
aziendole) -]

6) Chat (servizio di instant messoging interno)

7) Forum (aree di discussione) =

8) Gruppi {condivisiane con un fimitote numero di utenti)

L

9) Wiki {pogine dedicate alla collaborazione)

10) FilefLink sharing {upload di dacument], file multimediali o fink con area per i
commenti refotivi o cioscun efemento) M collaborazione

11) Tagging {(pubblicozione con porole chiove e relativa ricerca)

12) Rating {espressione di preferenze) J
13) Blog (blag persanali a di gruppo con aree dedicote i cammenti)

14) Ranking (misurczione della partecipazione degii utenti) N —
15 ) Amministrazione (gestione e maderazione degli utentifcontenuti) i W

16) Reporting (report per monitorare Fandomento dei Network)

Figura 1- servizi offerti da SchoolBook

Per costruire il nostro ambiente sociale, ¢ stato usato uno strumento open source, Elgg
(http://www.elgg.org), in quanto fornisce una suite integrata di strumenti per uso personale e di
gruppo; ha un'unica interfaccia coerente e senza soluzione di continuita per 1’utilizzo di tutti gli
strumenti; ha un unico login per tutti gli strumenti; ¢ adatto per un'organizzazione in cui gli utenti
hanno bisogno di lavorare su un certo numero di diversi gruppi e progetti.

Due sono le caratteristiche peculiari di Elgg [3], fondamentali per lo sviluppo di SchoolBook:

1) la completa liberta di azione dell’utente: dopo I’attivazione dell’account, 1’utente puo
configurare liberamente il proprio spazio, inserendo informazioni nel proprio profilo, creando
una bacheca (dall’inglese dahsboard) o “vetrina personale”, aggiungendo feed RSS da altri siti,
costruendo comunita e condividendo file. In SchoolBook non esistono “ruoli” come nelle
piattaforme e-learning: ogni utente ¢ sullo stesso piano degli altri (ad eccezione
dell’amministratore del sito che ha “poteri” aggiuntivi legati, ad esempio, alla creazione di
nuovi utenti);

2) Tl’assoluta attenzione alla privacy ed alla riservatezza ottenuti mediante un semplice
accorgimento, denominato “controllo dell’accesso”. L’utente pud stabilire per ogni singolo
elemento inserito (dal singolo campo del profilo al singolo articolo del blog) quale “livello di
accesso” consentire: “Pubblico”, ovvero ogni utente sul Web potra accedere all’informazione.
Questo livello consente ad esempio, di creare un proprio blog pubblico in SchoolBook per la
diffusione delle notizie che si ritengono utili per la comunita scolastica, “Utenti loggati” che
limita 1’accesso ai soli altri utenti di SchoolBook, “Privato” ovvero leggibile soltanto dall’utente
stesso, che puo creare cosi una sorta di “bloc notes” personale sul Web. Infine, esiste la
possibilita di creare “gruppi di accesso” aprendo la strada alla condivisione controllata di ogni
informazione. Nei gruppi di accesso possono infatti essere inseriti soltanto alcuni utenti, in
completa autonomia.

Inoltre, aspetto non trascurabile SchoolBook ¢ collegato con Moodle, la piattaforma per I’e-
learning scolastica, per cui i corsisti trovano, all’interno della classe virtuale, il link all’attivita
recente sviluppata in SchoolBook.

Per costruire il nostro ambiente potevamo anche utilizzare i social media pubblici o utilizzare la vasta
gamma di applicazioni di Google. Tuttavia, le preoccupazioni che si hanno sull'utilizzo di questi tipi di



strumenti a scuola sono dovute al fatto che il loro utilizzo non si ritiene abbastanza sicuro, ci si
preoccupa della privacy e della sicurezza dei dati personali ed organizzativi che risulterebbero, cosi,
sparsi su Internet in vari siti.

Esempi di utilizzo didattico degli strumenti di SchoolBook

Su SchoolBook sono state create numerose comunita - i gruppi - all’interno delle quali vengono gestite
molteplici attivita attraverso i suoi membri. Le attivita previste in fase di progettazione sono state
pensate per sviluppare I’attivita collaborativa e 1’apprendimento informale [4]. Si va dall’attivita di
pura e semplice condivisione a quella propria di collaborazione (redazione di documenti a pit mani).
Tutte le attivita sono implementate da strumenti del Web 2.0 [1][7], integrati nella piattaforma
formativa.

Networking sociale e sistemi di presenza sociale

Gli utenti di Schoolbook possono creare delle reti tra di loro per diversi fini. I sistemi di network
sociale permettono agli utenti di descrivere se stessi e i propri interessi e, generalmente, attivano
nozioni quali amicizie, classifiche e comunita. Sono state create le sub-community “Gruppi classe”,
comprendenti i membri della classe e i docenti; parallelamente a queste sono nati i gruppi dei soli
studenti della classe, i gruppi dei consigli di classe, il gruppo coordinatori, il gruppo WebTV [5], i
gruppi associati a progetti didattici, il gruppo esame di stato, comprendente gli alunni del quinto anno
col fine di discutere i problemi degli esami di stato, e vari altri gruppi a scopo ricreativo.

€5k ]| Social Network dell'ITI Cannizzaro

Cerca gruppi tramite

tag rutti i gruppi d
tag

Nuove Popolare Ultima discussione
[ o | e

1 B

Tuoi gruppi gruppo chiuso / 16 membri

[ Progetto "Radio d'Epoca”
Rendi rilevants

Crea un nuovo gruppo

'« Gestione esami ECDL gruppe aperto / 44 membri

Gruppi rilevanti 313 Dubbi, slenchi iscricti dats, sami [z T zeanes

| Coordinamento
didattico
Coordinamenta

didattico

™ Per tutti quelli che.... devono fare gli esami di stato! gruppo aperto / 34 membri
m e o dermee SO par e e Rendi rilevants

4ACHIMICA gruppo chiuso / 11 membri
. Rendi rilevants
Gruppo docenti

Informatica
Gruppo docenti
Informatica

Gestione Bacheca
Elettronica
R

gestione av
bacheca elettronica

WebTv
ﬁ 1l gruppo della
WebTv dell'ITIS
"S.Cannizzaro"

Jua1] certificazion

I1sct "

Come usare
SchoolBook

Se s ritto:
CLICCA SU 'Di ioni
del gruppo’ PER VEDERE
TUTTE LE DISCUSSIONI

Camminoli 3D

Il gruppo dei ragazzi/e che stanno imparando ad utilizzare Blender,

per creare una animazione 3D in stile Disney

ﬂ Coordinamento didattico

Coordinamento didattico

WebTv
Il gruppo della WebTv dell'ITIS "S.Cannizara”

4B Classe 4 D inf.
= A.S.2010/2011

w, d@sse2.0-1A
% Classe 1A ..l Cl@sse2.0

OLIMPIADI DI INFORMATICA
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Figura 1- gruppi

gruppo aperto / 10 membri
Rendi rilevante

gruppo chiuso / 39 membri
Togli rilevanza

gruppo aperto / 27 membri
Togli rilevanza

gruppo chiuso / 20 membri
Rendi rilevante

gruppo aperto / 21 membri
Rendi rilevants

gruppo aperto / 16 membri
Rendi rilevante

Attraverso la compilazione del proprio profilo, gli utenti possono manifestare il loro interessi, e creare
una sorta di e-portfolio, nel quale sono evidenziati i link di interesse, le immagini, i video, i gruppi di
appartenenza e tutte le attivita (interventi nei forum, nel proprio blog o commenti nei blog degli amici,
etc...) a cui hanno partecipato.
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Blog personale e di classe

In SchoolBook ogni utente puo creare un blog personale nel quale scrivere i propri pensieri, attinenti o
meno alla finalita del sito. Il punto di forza di Elgg nella gestione dei blog ¢ che esso crea una “rete” di
blog i cui fili che tengono unite le maglie sono le keyword che ognuno associa al post.

Ad ogni gruppo ¢ possibile associare un blog, i cui post sono scritti e commentati dai membri della
sub-community.

SRt ] Social Network dell'TTI Cannizzaro

Mamibe dul qrugipe
aginn dol groppo

album del grappa

Figura 2- gruppo classe

Nei gruppi classe, ad esempio, il blog ¢ utilizzato per redigere un “diario di classe”, un’attivita che
coinvolge sia il docente, sia gli studenti. Esso prevede, da parte del docente, l'inserimento di tutti gli
argomenti trattati a lezione e, da parte dello studente, 1’inserimento di notizie concernenti la vita di
classe. Tale attivita ha una duplice funzione: mira a tenere sempre informati gli studenti su tutte le
attivita formative svolte e tende a sviluppare tra gli stessi una narrazione collaborativa della vita di
classe. Alcuni docenti utilizzano il blog per dare notizie relative al corso ed ottenere un feedback dagli
studenti.

Gruppi di studenti incoraggiati e coadiuvati dal docente di lettere, utilizza il proprio blog individuale
per creare un corpo di sapere interconnesso tramite post ¢ commenti su argomenti di letteratura, di
volta in volta proposti dal docente.

Bacheche elettroniche

Ogni utente di SchoolBook e ogni community creata ha una propria bacheca (o dashboard), che puo
essere personalizzata inserendo elementi (o widget) a propria scelta, dal semplice testo con immagini,
ad articoli provenienti da blog esterni, visualizzare le attivita dei propri amici o inserire le voci
provenienti dal profilo utente.

Attraverso la visualizzazione delle attivita recenti, i docenti possono controllare il progresso del lavoro
dei propri alunni, tutti gli utenti possono essere sempre aggiornati sui nuovi sviluppi e novita della
comunita.
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Figura 3-Bacheca personale

Comunicazione

Messaggistica, chat on-line, wire, sono tutti strumenti necessari in una comunita per la gestione e la
circolazione delle informazioni. In particolare vengono usati i messaggi privati per comunicazioni
personali e la chat on-line per la comunicazione sincrona tra gli utenti in quel momento collegati. Gli
studenti la usano anche per contattare in orari extrascolastici i docenti collegati alla piattaforma, per
informazioni inerenti a compiti e chiarimenti; the wire, il filo, usato per comunicazioni di gruppo, una
sorta di comunicazione ‘circolare’ nel sito.

Servizi di media-sharing e podcasting
Questi servizi archiviano 1 media a cui contribuiscono gli utenti e permettono agli utenti di cercare e
visualizzare i contenuti. Oltre ad essere una bacheca per il lavoro creativo, questi servizi possono
costituire delle risorse didattiche importanti. Esempi di utilizzo:

1) I Podcast sono utilizzati per fornire materiale delle lezioni, o, pitt comunemente, per registrare
le lezioni e permettere di riascoltarle agli studenti che non possono frequentare o che hanno
bisogno di rafforzare il proprio apprendimento. I podcast sono utilizzati per rendere le lezioni
ridondanti e, allo stesso tempo, per fornire dei materiali didattici da parte dei docenti. I podcast
sono utilizzati per fornire materiale didattico audio e/o registrazioni da utilizzare come esempio
di parlato di madre lingua per gli studi di una lingua straniera.

2) Video educativi e registrazioni di seminari sono ospitati sui sistemi di condivisione video
integrati nella piattaforma.

Weblink di interesse, Social Bookmarking

L’attivita prevede uno stimolo continuo nei riguardi degli studenti all’uso del Web per ricerche, dalle
quali attingere informazioni utili per I’apprendimento; spingere gli studenti a descrivere, memorizzare
e condividere le risorse Web interessanti. Sono disponibili liste di segnalibri (bookmark) creati dagli
utenti, liberamente consultabili e condivisibili con altri utenti appartenenti alla stessa comunita
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virtuale. La classificazione delle risorse avviene attraverso etichette (tags) liberamente scelte
dall'utente (folksonomia). Esempi di utilizzo:

1) I docenti e gli allievi creano delle raccolte di risorse attraverso i tag e i segnalibri per
contrassegnare le risorse rese disponibili e per poterle reperire piu velocemente. In questo modo
sono state create delle liste di lettura e di risorse. Tramite 1'uso di tag multipli, ¢ possibile
strutturale in sub-categorie.

2) Gruppi di utenti con un interesse comune lavorano insieme e utilizzano lo stesso servizio di
bookmarking per contrassegnare delle voci di interesse comune. Possedendo liste individuali di
bookmarking, non fanno altro che utilizzare lo stesso tag per individuare le proprie risorse.

Forum

I forum di discussione sono luoghi di incontro virtuale tra utenti della rete, utilizzati per scambiare
idee, opinioni, notizie su un determinato argomento. La discussione tra i partecipanti ad un forum
avviene in forma differita ed ¢ generalmente tematica. Quando un utente accede ad un forum,
visualizza ’elenco degli interventi ed ha la possibilita di rispondere o di proporre nuove riflessioni.

Flussi RSS

In un ambiente in cui esistono contenuti aggiunti e aggiornati da poco, ¢ utile essere in grado di potersi
aggiornare facilmente, soprattutto se si ¢ interessati a fonti di informazione multiple su molteplici siti
web. Grazie all’uso dei Feed RSS tutto questo ¢ gestibile direttamente da SchoolBook.

RS3 In The Past RSS In The Present
BLOGS
Social Watchlists
Networks
Peer
VidCasts Produced

RSS/Atom  Content
Elogs Feeds
Productivity
Teols
Podcasts sgegreh

RSS Agents

Conversion
Tools
Feed

Mixers

Procured
by RSS

Figura 4-Feed RSS

I lettori di feed permettono agli studenti ed ai docenti di venire a conoscenza dei nuovi post nei blog
negli scenari di blogging didattico, di venire a conoscenza di modifiche apportate nei wiki, di tracciare
I’utilizzo delle tag nei sistemi di bookmarking sociale, per tenere traccia di nuovi media condivisi e
venire a conoscenza delle notizie attuali, per esempio da siti di giornali o TV.

Pagine e Wiki
In Elgg le ‘pagine’ hanno un funzionamento equivalente al wiki, cio¢ un sistema che permette a una o
piu persone di creare un corpus di sapere in un insieme di pagine web interrelate, utilizzando un
processo di creazione ed editing delle pagine. I wiki permette al docente di proporre agli studenti
esercitazioni da svolgere online collaborativamente. L’obiettivo ¢ di far maturare agli stessi 1’idea del
lavoro in team e di sviluppare il senso di collaborazione. Esempi di utilizzo:

1) elaborare progetti di classe;



2)
3)
4)

5)

creare appunti condivisi;
coordinare progetti di gruppo trasversali alle classi;

attivita di scrittura collaborativa. In un progetto di gruppo il docente fornisce la struttura della
pagina, da indicazioni per quanto riguarda il contenuto richiesto e quindi fornira un feedback sul
contenuto generato dallo studente;

implementare, attraverso il wiki, attivita di “laboratorio condiviso” e “eserciziario™: si tratta di
un insieme di strumenti personalizzabili che aiutano gli studenti a collaborare in modo piu
efficace [4]. Dal punto di vista della collaborazione, il wiki consente a studenti e insegnanti di
condividere file in modalita online, editarlo ovunque e in qualsiasi momento. Relativamente al
“laboratorio condiviso”, ¢ possibile creare documenti condivisibili in sola lettura o in lettura e
scrittura. I primi hanno la funzione di semplice visualizzazione simultanea, i secondi
permettono di lavorare a piu mani. Questi ultimi favoriscono la soluzione collaborativa degli
esercizi ideati ed assegnati a tale scopo. L’”eserciziario”, invece, ¢ un insieme di pagine
condivise tra docente e studenti, contenente tutti gli esercizi svolti e corretti in classe
dall’insegnante, trasformati in formato elettronico.

Risultati

All’interno di SchoolBook, si sono creati i presupposti per

1)
2)

3)

4)

I’apprendimento formale strutturato [6] (all'interno di classi, corsi e seminari);

I’apprendimento di gruppo (gruppi di individui che lavorano insieme su progetti e altre attivita
curriculari o extracurriculari),

I’apprendimento personale (in cui gli individui si organizzano e gestiscono la propria
formazione personale o professionale),

I’apprendimento accidentale & serendipitous (quando gli individui imparano senza rendersene
conto coscientemente, ad esempio ’apprendimento informale, accidentale o apprendimento
casuale).

Ad oggi, nella piattaforma risultano iscritti 870 utenti, dei quali 413 “attivi” nel senso che hanno
pubblicato qualcosa, creato un gruppo o partecipato a qualche forum.

Sono stati creati 43 gruppi e caricati 125 file. Di seguito i dati ricavati dalle statistiche del sito

Entita sul sito

Sitiz 1
Utenti: 870
widget: 15967
Messaggi: 474
File: 125
Argomenti di discussione: 119
Foto: 89
Post del blog: 51
Pagine principali:z 40
Pagine: 26
Album: 24
Impostazioni di 14
configurazione per il

plugin:

Segnalibro: 14

Regali: i
Collaberative videos: 8
item:object:feed: &
Wire posts: ]
Ewvent calendar: 4
item:object:videolist: 2
Elocchi di benvenute delle 2
pagine:

Site messages:
Defaultwidgets settings:
Front page items:
item:object:privacy:
item:object:about:
Gruppiz

NN ]

3

Figura 5 —statistiche del sito

67



68

Questi dati sono incoraggianti, ma ¢’¢ ancora molto lavoro da fare, per la sensibilizzazione e il
coinvolgimento sia dei docenti che degli studenti, ma anche per far si che questa piattaforma possa
realmente essere considerata un luogo d’incontro, una comunita di pratica per tutta la comunita
scolastica.

Conclusioni

I nostri studenti hanno iniziato a utilizzare SchoolBook fin da subito ¢ gia dalle prime settimane si ¢
formata una comunitd attiva e interessata. Ma cio che ¢ piu premiante ¢ la modalita di utilizzo,
piuttosto che la semplice scala di utilizzo.

SchoolBook viene utilizzato formalmente all’interno dei corsi e dei moduli e meno formalmente per
riunire le persone con interessi simili, permettendo alle persone di condividere informazioni,
riflessioni e commenti oltre i confini del gruppo classe o della gerarchia docente/studente e sviluppare
qualcosa di molto diverso da cio che si aveva prima.

L’Istituto vede SchoolBook come un grande ausilio nella promozione di un senso della comunita in
tutta la scuola. Come suggerito sopra 1’assimilazione ¢ stata positiva e alcune attivita sono state
trasferite da Moodle (usato gia da alcuni anni a supporto alla didattica) a SchoolBook, poich¢ Moodle
non permette agli studenti lo stesso livello di partecipazione. Gli studenti stanno anche iniziando a
utilizzare il sistema per la creazione del loro e-portfolio.
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Integrare, attraverso una piattaforma LMS, le attivita della classe
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Abstract

Questo contributo si propone di presentare il “Progetto e-learning4u” realizzato presso I'ITI “S.
Cannizzaro” di Catania. Un LMS realizzato con Moodle che, integrandosi con la normale
didattica, permette ai docenti di gestire la classe e tutte le attivita didattiche inerenti la materia di
insegnamento.

Un’opportunita che le risorse tecnologiche offrono alla scuola al fine d’implementare la qualita
dell’offerta formativa e la professionalita dei docenti.

Alla luce delle ipotesi pedagogiche del costruttivismo, si propone un modello di riorganizzazione
della scuola come laboratorio didattico, affrontando i nodi del gap esistente tra modalita di
trasmissione del sapere fondate su logiche lineari e stili di apprendimento reticolare proprie delle
giovani generazioni.

Keywords: apprendimento formale, LMS, Moodle, ambiente integrato, attivita blended

Introduzione

L’idea originaria del progetto ¢ nata dalla necessita di mettere a disposizione dei docenti un ambiente
che consentisse loro di gestire la classe, condividere materiali e mantenere il contatto con i propri
studenti anche oltre I’orario scolastico.

La piattaforma di e-learning dell'ITIS "S. Cannizzaro" di Catania ¢ all’indirizzo
WWww.cannizzaroct.org/elearning.

E’ stata scelta la piattaforma Moodle, software Open Source potente e facilmente usabile a crescenti
livelli di complessita.

E’ possibile utilizzarlo come semplice deposito per i materiali didattici da rendere disponibili per gli
studenti, ma anche per realizzare interi corsi completi e ben articolati, includendo esercizi di
autovalutazione ed esami.

11 sito ¢ aperto a tutti i docenti dell'ITIS "S. Cannizzaro" che vogliono sperimentare questo software
per costruire un proprio corso.

Elearning4u-Formazione a distanza dell'ITIS 'S.Cannizzaro' Mon sei collzgate. (Lagin}

e +
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Categorie di corso
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e 5 ‘eLearning for you'
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LIM & OL 2
Menu Principsle 5 DT e X
. Formazione in rete 4+ Utenti collegati E
g e e Sandbox 8 {utimi 5 minut)
Nuova tecnologie 2 t
eLearningdu 11
Progetti +
cIsco
Generale z
Esame di stato 1
1 Seminari dell'ITIS "S.Cann P 2
Parcorsia 1

Figura 1 — homepage eLearning4u.
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II progetto ¢ finalizzato a creare un background comune fra gli studenti della scuola, sperimentare
nuove forme di e-learning e introdurre innovazioni in ambito e-learning.

L’obiettivo del progetto ¢ quello di realizzare un ambiente di apprendimento integrato per la didattica
avanzata in e-learning destinato agli studenti della scuola e, potenzialmente, anche ad altri studenti e
docenti di scuole del territorio meno dotate di attrezzature e conoscenze tecnologiche.

L’ambiente didattico integrato si propone di arricchire le attivita didattiche della Scuola con soluzioni
innovative per:

1) la creazione di un background comune fra gli studenti dei vari dipartimenti disciplinari e anni
scolastici;

2) la sperimentazione di nuove forme di didattica telematica integrata;

3) la creazione di un repository di risorse didattiche e corsi on line, destinati alla didattica di base e
avanzata;

4) I’integrazione nei progetti didattici dei corsi on line di materiali didattici esterni, realizzati da
universita e centri di ricerca nazionali e internazionali;

5) la sperimentazione di ambienti multiutente;

6) ’adozione di strumenti di condivisione di risorse e di costruzione partecipata di materiali didattici;
7) 'impiego di strumenti di social networking per la creazione di uno spazio di aggregazione virtuale

che favorisca la collaborazione, la condivisione di esperienze, di idee e di conoscenze comuni e
complementari;

8) la promozione delle attivita formative e di ricerca della Scuola verso docenti e studenti esterni alla
Scuola.

L’ambiente di apprendimento integrato

La progettazione e la realizzazione dell’ambiente didattico integrato dei corsi e delle attivita didattiche
on line fanno leva su alcuni principi cardine:

a) un approccio progettuale ergonomico User Centered Design che pone al centro 'utente, le sue
capacita cognitive, gli obiettivi, il contesto e che adatta la progettazione dell’ambiente didattico e delle
risorse formative alle esigenze psicofisiche degli utenti, realizzando un’interfaccia che presenti le
caratteristiche di usabilita indicate da Norman [2];

b) un elevato livello di autonomia dei docenti e dei loro collaboratori nella progettazione didattica,
nella produzione, gestione ed erogazione delle risorse e nel monitoraggio delle attivita degli studenti
[31[4];

c) ’adozione e I’implementazione di piu modelli e metodologie di e-learning per rispondere a
differenti esigenze dei docenti;

d) I’integrazione delle metodologie progettuali e di sviluppo dell’e-learning formal e informal [1] per
sperimentare forme di e-learning 2.0 in cui, accanto ad elementi formali strutturati e organizzati, siano
presenti anche componenti informali per attivare processi di costruzione e condivisione delle
conoscenze;

e) I’adozione di un modello organizzativo che delinei le figure coinvolte e i relativi ruoli.



E-learning SocialNetwork

figura 2-ambienti integrati

Attivita in aula, e-learning e blended learning

L’uso di una varieta di strumenti tecnologici e digitali per connettere insegnanti, allievi e contenuti,
superando le distanze geografiche, ha permesso di superare gli ostacoli spaziali e temporali esistenti
nell’apprendimento/insegnamento tradizionale.

I tema dell’apprendimento a distanza ¢ in continua evoluzione e sempre piu spesso si parla di FAD,
ovvero formazione a distanza, apprendimento online, e-learning e blended learning. Permane,
purtroppo, ancora un certo pregiudizio che considera il corso a distanza un surrogato del corso in
presenza, privo di vantaggi quali I’interazione e la possibilita di comunicare.

Ma le potenzialita del blended learning, dell’e-learning per integrare la formazione in presenza
(modalita integrata in cui ¢ presente sia 1’apprendimento in presenza che a distanza) sono davvero
notevoli.

3

Trentin considera /’e-learning come “una modalita d’uso delle tecnologie informatiche e della
comunicazione a supporto dei processi di insegnamento/apprendimento basati sull’erogazione
elettronica di contenuti, sull’apprendimento attivo e/o collaborativo”. Perché questo avvenga, ¢
necessario che ci sia una persona o un gruppo di persone interessate ad apprendere dei contenuti che
vengono erogati in modalita elettronica da un ente/organizzazione/istituzione. Per favorire il processo
ci si serve di una piattaforma ovvero “I’infrastruttura tecnologica destinata ad accogliere e gestire un
corso on line, garantendo ed eventualmente anche integrando la messa a disposizione d’ambienti e
prodotti didattici, ’amministrazione delle attivita di apprendimento, produzione e verifiche a carico
degli studenti, la gestione degli scambi e delle interazioni, pit 0 meno formali, tra docenti e studenti o
dentro gruppi di apprendimento predisposto ad hoc”[4].

La piattaforma diventa quindi I’ambiente d’apprendimento in cui i discenti possono incontrarsi fra
loro, incontrare i docenti in maniera sincrona o asincrona, usufruire dei contenuti che sono messi a
disposizione.

Attraverso 1’uso della piattaforma, si propongono due modelli di e-learning [3], rifacendosi a teorie
diverse dell’apprendimento: il modello “comportamentista”, usato in ambito addestrativo o per la
formazione iniziale (esercitazioni per test d’ingresso, potenziamento, recupero), che fornisce materiali
autoistruzionali, e il modello “costruttivista” che consente di acquisire conoscenze complesse e
favorisce la collaborazione fra pari, con gruppi di apprendimento facilitati da un tutor (corsi per
materie a supporto della didattica quotidiana, progetti interdisciplinari).

I secondo modello, che promuove un livello di interazione notevole, ¢ quello maggiormente utilizzato
nella nostra piattaforma.
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Resoconto dell’esperienza

Non tutti i docenti inizialmente hanno accolto con entusiasmo 1’utilizzo della piattaforma, ritenendo
che il suo uso fosse solo una duplicazione del lavoro svolto in classe, con dispendio inutile di tempo
ed energie. Coloro che invece hanno intravisto apprezzabili possibilita di utilizzo, ne hanno fatto
gradualmente uso, dapprima impiegando il corso solo per la condivisione di documenti e appunti di
lezione appositamente redatte, principalmente in formato pdf, doc o slide.

Una volta presa confidenza con la piattaforma, i docenti hanno poi cominciato col chiedere agli
studenti di consegnare i loro lavori inizialmente come allegati al forum e, successivamente, hanno
utilizzato ’apposita attivita di consegna file, attraverso la quale ¢ possibile valutare i lavori svolti. A
questo punto, la possibilita di eseguire i quiz online ¢ stata una scelta quasi naturale.

Dopodiche, 1 docenti hanno cominciato a sperimentare ed a ‘inventare’ nuove attivita didattiche
attraverso 1’uso di Moodle, approfondendone 1’utilizzo e scambiandosi suggerimenti anche attraverso
uno spazio appositamente aperto per loro.

Le modalita di feedback con gli studenti, la possibilita di commentare i lavori consegnati, la
costruzione del percorso formativo dello studente attraverso i suoi lavori e interventi nei forum e nel
wiki, hanno contribuito al successo ed all’apprezzamento dell’utilizzo di questo LMS.
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‘ Figura 2- Un corso su Moodle



Gli studenti hanno accolto favorevolmente 1’utilizzo della piattaforma, sollecitando essi stessi i docenti
riluttanti a servirsene.

La maggior parte degli studenti portano a termine le attivita proposte nei tempi concordati, anche
coloro che in classe si sono dimostrati piu svogliati e disinteressati. Alla fine il docente dispone di un
quadro completo dei lavori e delle attivita dello studente per una valutazione complessiva immediata e
oggettiva.

Anche lo studente si rende conto facilmente dei suoi progressi, in quanto in ogni momento puo
consultare le valutazioni.

Anche Dattivita di recupero ¢ semplificata poiché pud essere centrata solo sugli argomenti e sulle
competenze nei quali lo studente si € rivelato carente.
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Figura 3- ‘Registro’ delle valutazioni delle attivita

Attivita’ maggiormente utilizzate

I docenti di lettere prediligono 1’utilizzo del wiki per la scrittura collaborativa e i forum di discussione,
mentre quelli di lingue lavorano sulla chat online col wiki e I’inserimento di podcast e video in lingua.
Gli insegnanti di matematica usano la piattaforma soprattutto per la condivisione di file e
pubblicazione di appunti e sintesi delle formule principali

I docenti di fisica, chimica e materie tecniche condividono attraverso la piattaforma video didattici,
scorm, simulazioni e materiale multimediale da loro stessi creato o reperito direttamente dalla rete.

La scoperta del potenziale didattico del webquest e della “caccia al tesoro” informatica per guidare i
ragazzi nei lavori di ricerca in rete hanno riscosso un successo apprezzabile.

L’opportunita di poter incorporare anche applicazioni tipiche del web 2.0 come realizzazione di
mappe concettuali condivise, linee del tempo, etc... incoraggia e stimola ulteriormente il lavoro dei
docenti.

Risultati e prospettive future

In questi anni di utilizzo sono stati realizzati numerosi corsi, attivita formative, risorse di
documentazione ¢ materiali didattici multimediali.

Attualmente risultano iscritti alla piattaforma piu di mille utenti e sono stati attivati piu di 100 corsi.

In futuro si intende proseguire nella formazione dei docenti e nella realizzazione di materiali e corsi
on-line e sono in previsione attivita finalizzate a coinvolgere gli studenti nella realizzazione e/o

condivisione di risorse didattiche, nella partecipazione attiva alla community virtuale della Scuola e
nella valutazione dell’ambiente didattico.
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Queste attivita saranno accompagnate da iniziative seminariali, imperniate sulle problematiche
portanti del progetto e sui suoi risultati.

Conclusioni

L’obiettivo principale del progetto e-learning4u ¢ quello di fornire ai docenti i migliori strumenti per
gestire e diffondere I’apprendimento; tuttavia ¢ possibile usare la piattaforma per molti altri scopi:

per soddisfare le esigenze della scuola o di un singolo formatore;

come ambiente per corsi interamente on line o per supportare corsi in presenza (blended
learning);

per usare i moduli di attivita di Moodle (come Forum, Wiki, Database, etc...), per costruire
comunita di apprendimento (nella tradizione del costruttivismo sociale), per usare Moodle
come strumento di distribuzione di contenuti (come ad esempio i pacchetti SCORM) o
valutare 1’apprendimento attraverso quiz e compiti.

Ma qualunque sia 1’uso, la piattaforma si ¢ rivelata un ottimo strumento per venire incontro alle
esigenze degli studenti.
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Gestire la WebTV scolastica attraverso un Social Network
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Abstract

La WebTV rappresenta una soluzione multicanale, per lo piu finalizzata a supportare i processi di
comunicazione, informazione e formazione. Essa integra le dimensioni formative all’interno di un
sistema informativo e di servizi piti ampio, mirato principalmente alla dimensione comunicativa,
alla  comunicazione all’interno  della  comunita ed al supporto alle attivita di
formazione/informazione erogate attraverso gli altri canali, ivi compresa [’aula tradizionale.

Ma per un utilizzo efficace in campo didattico, occorre che sia supportata e integrata con altri
strumenti, quali piattaforme FAD e Social Network..

Keywords: WebTV, comunicazione, Social Network, didattica, ambienti virtuali

Introduzione

La WebTV a scuola ¢ nata per promuovere azioni di sensibilizzazione e di coinvolgimento della realta
scolastica all’'uso dell’audiovisivo come strumento didattico, in particolare per utilizzare la WebTV
quale opportunita per realizzare una piu effettiva partecipazione di docenti e studenti della scuola, sia
del biennio che del triennio, e per favorire un diverso e moderno protagonismo della realta scolastica.
La realizzazione di un video a scuola offre la possibilita di attivare esperienze educative e formative
negli ambiti disciplinari, con 1’utilizzo delle tecnologie piu innovative; permette di potenziare gli
ambiti relazionali; facilita ’apprendimento e stimola le capacita comunicative di studenti e professori;
favorisce la partecipazione attiva di ogni alunno alla vita culturale e relazionale della classe. In
definitiva, essa permette una migliore qualita della vita a scuola.

La WebTV ¢ all’indirizzo www.cannizzaroct.org/webtv.

9
m Cannizzaro Web Tv

Chat Videos

Video Library Nlivestream

Benvenuti sulla WebTv-dell'ltis "S.Cannizzaro" di Catania - La Ty didattica gestita
0 1l viewen vioEos  cHAT | [ SHARE + GRAB WIDGET
Segnalaun | | Scriviun | [Divent cameraman) [ yagi g wWeb Ty
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figura 1- la WebTv del Cannizzaro
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Descrizione dell’esperienza

A seconda della tipologia del video da realizzare, 1’organizzazione e 1’impegno degli studenti e dei

docenti varia.

I video mandati in onda sono:

1) Video di attivita scolastiche (eventi, incontri, seminari)

2) Video autoprodotti dagli alunni (condivisione di esperienze personali)

3) Video didattici (registrazione di lezioni, descrizione di utilizzo di software)

4) Interviste

5) Video selezionati da Youtube (esperienze di altre scuole, video didattici, ricreativi, nuovi prodotti o
aggiornamenti)

6) Videogiornali

Gli studenti, una volta scelto I’argomento da trattare o il video da proporre, si dividono i compiti

all’interno dell’argomento scelto, fanno una ricerca delle fonti (internet, giornali, altre fonti cartacee,

interviste a testimoni, altro), da cui trarre informazioni e notizie, eventualmente approfondendo

singolarmente o in gruppo il materiale raccolto.

Il materiale viene raccolto in un Wiki e condiviso all’interno di un gruppo opportunamente creato sulla
piattaforma di Social Network della scuola [1] (http://www.cannizzaroct.org/socialnet ) e, attraverso
un forum di discussione, tutti gli alunni hanno la possibilita di parlare ed esprimersi liberamente, con il
professore che funge da moderatore e stimolatore della conversazione.

Vengono fatti i primi montaggi e prove di trasmissione, in cui si verifica la durata dell’episodio e la
qualita del materiale raccolto (con eventuale selezione di cio che va tenuto e di cio che va scartato),
tutto questo utilizzando un’ulteriore applicazione, fruibile online attraverso il Social Network (fig. 2)
che permette il montaggio e la condivisione di video. Finalmente verra effettuato il montaggio
definitivo, con aggiunta di musica e commento sonoro.
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Dietro le quinte agisce sempre il professore, attraverso un sapiente lavoro di regia. E’ lui a guidare gli
studenti durante il percorso, ad assegnare loro gli argomenti su cui ricercare informazioni, che saranno
poi trasformati in filmati, prima di essere pubblicati sul Web. I docenti fanno delle proposte, ma
lasciano che siano gli alunni a selezionare quella che considerano piu interessante o vicina ai loro
interessi. I docenti distribuiscono i lavori da svolgere, rispettando i ruoli all’interno del gruppo, ruoli
che i ragazzi talvolta si assegnano da soli secondo le attitudini di ciascuno: alcuni si occuperanno di
ricercare le informazioni sull’argomento scelto, altri di farne dei monologhi o dialoghi da registrare,
altri ancora di recitarli come speaker per metterli come sottofondo descrittivo alle immagini che
scorrono sul video ed altri, pit portati verso la scienza informatica e 1’uso del computer, hanno il
compito di eseguire le riprese e di montare i contenuti multimediali prodotti.

Verra poi stabilita la scaletta dei video che verranno mandati in onda la settimana successiva, sulla
WebTv, in modo ciclico e continuo.

Tutti i video mandati in onda fino ad oggi sono visibili in modalita on-demand.

Integrazione della WebTV con la piattaforma di e-learning e il Social Network

La WebTV fa parte di un ambiente di apprendimento integrato composto da tre aree - WebTV, e-
learning, e social network —, strutturato per essere percepito come un ambiente unico, caratterizzato da
interfacce coerenti da un punto di vista grafico, accessibili a partire dall’indirizzo
http://www.cannizzaroct.org.

E-learning SocialNetwork

figura 3-ambienti integrati

Nell’ambiente sono presenti risorse formative, attivita e servizi riservati agli studenti della Scuola che
sono accessibili mediante 1’autenticazione dell’identita personale. Una volta inserite le proprie
credenziali col sistema del Single Sign-On (SSO), lo studente puo accedere alle risorse formative cui ¢
abilitato e, quindi, a ciascuna delle aree che lo compongono, senza doversi autenticare nuovamente.

La progettazione e la realizzazione dell’ambiente didattico integrato, dei corsi e delle attivita
didattiche on line fanno leva su alcuni principi cardine:

1) un approccio progettuale ergonomico User Centered Design che pone al centro 1’utente, le sue
capacita cognitive, gli obiettivi e il contesto e che adatta la progettazione dell’ambiente didattico e
delle risorse formative alle esigenze psicofisiche degli utenti [2];

2) un elevato livello di autonomia dei docenti e dei loro collaboratori nella progettazione didattica,
nella produzione, gestione ed erogazione delle risorse e nel monitoraggio delle attivita degli
studenti;

3) I’adozione e I’implementazione di pit modelli e metodologie di e-learning per rispondere a
differenti esigenze dei docenti [3];
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4) T’integrazione delle metodologie progettuali e di sviluppo dell’e-learning formal e informal, per
sperimentare forme di e-learning 2.0 [2] in cui, accanto ad elementi formali strutturati e
organizzati, siano presenti anche componenti informali per attivare processi di costruzione e
condivisione delle conoscenze [4];

5) I’adozione di un modello organizzativo che delinei le figure coinvolte e i relativi ruoli.

I video didattici realizzati, oltre che essere visti sulla WebTV, possono essere selezionati e condivisi
dalla comunita degli insegnanti e degli studenti sul Social network della scuola. E' possibile assegnare
a ciascun video dei tag e dare loro una valutazione, commentare i video (ad esempio con note sul loro
uso didattico), creare dei gruppi a seconda delle discipline insegnate, discuterne in un blog.

Possono essere utilizzati all’interno dei corsi creati sulla piattaforma di e-learning
(http://www.cannizzaroct.org/elearning) integrandoli con altro materiale didattico o di
approfondimento (pdf, link a pagine web, etc...) e test di valutazione.

Usi didattici dei video

Inizialmente la WebTV ¢ nata per creare quel senso di appartenenza alla propria scuola, facendo
raccontare ai ragazzi stessi le varie attivita che vi si svolgevano, rendendoli partecipi della vita
scolastica. In seguito, anche dietro suggerimento degli stessi ragazzi della redazione, sono stati
pubblicati alcuni video didattici tratti da internet; infine ¢ stato chiesto anche ai docenti di suggerire
alcuni video opportunamente selezionati da internet o da loro stessi registrati.

La fruizione di questa tipologia di video ha riscosso diversi effetti.

Alcuni studenti lo considerano un valido metodo di ripasso e approfondimento, avendo la possibilita di
sospendere la fruizione del video e di rivederne porzioni o ripeterlo. Inoltre, i video sono fondamentali
per la visualizzazione di processi dinamici che potrebbero non essere osservabili direttamente nella
realta o che sono difficili da descrivere verbalmente (fenomeni microscopici, simulazioni, etc...)

Non sempre gli studenti autonomamente guardano i video fino in fondo, ma occorre che I’insegnante,
tramite attivita in classe o utilizzando gli strumenti della piattaforma di e-learning (forum, chat, quiz)
ne stimoli I’interesse e ne associ una attivita didattica.

Altro discorso vale per le registrazioni delle lezioni: in questo caso gli studenti preferiscono le lezioni
riprese dal vivo rispetto a quelle preparate ad hoc. Le prime sono considerate fredde e artificiali,
mentre 1’approccio basato sull’idea di registrare lezioni dal vivo conferisce un senso di maggiore
“freschezza” ed autenticita, sia perche il docente parla ad interlocutori reali anziché ad una telecamera,
sia perché gli studenti presenti danno un costante feedback al docente. Anche nel caso in cui essi
tacciano, il docente vede comunque le espressioni dei volti, percepisce i momenti di noia, stanchezza o
difficolta e si puo regolare di conseguenza, ad esempio decidendo di fornire ulteriori esempi, di fare
una battuta per alleggerire I’atmosfera o di ripetere un concetto con parole diverse.

Tale freschezza rimane nel video, che risulta essere in genere piu efficace di quello della lezione
sintetica.

Analisi dei benefici ottenuti

Gli utilizzi e i benefici di una webTV scolastica sono davvero straordinari [5][6]:
- per sperimentare nuove modalita di comunicazione,

- per dar voce a studenti ed insegnanti,

- per mettere in risalto cio che di buono e positivo ¢’¢ a scuola,

- per contrastare fenomeni di bullismo,

- per favorire la partecipazione alla vita civile,

- per favorire la partecipazione e la divulgazione di best practices "dal basso",

- per incentivare una "tv dal basso", ossia di un evento in cui gli studenti e i partecipanti sono
protagonisti attivi e vivaci collaboratori;



- per una tv fatta dai giovani per i giovani.

L’obiettivo principale ¢ quello di educare gli alunni all’utilizzo consapevole del web e dei media, per
favorire e promuovere la padronanza dei linguaggi della multimedialita e diffondere la capacita di
comprendere e usare diversi strumenti, nuovi stili cognitivi nello studio, nell’indagine, nella
comunicazione e nella progettazione.

Essi imparano a lavorare come un gruppo unito, apprendono ad interagire e ad autogestirsi,
affidandosi vicendevolmente compiti da portare a termine. Imparano, altresi, a portare avanti un
progetto che, oltretutto, li costringe a rispettare delle scadenze fisse (la preparazione della scaletta
della settimana ha una scansione precisa), ed anche a gestire la propria emotivita (davanti ad un
microfono ed a una telecamera ce n’¢ sempre tantal): questo pud aiutarli indirettamente ad
autocontrollarsi durante le interrogazioni a scuola. Possono sentirsi pi motivati ed interessati alle
attivita di apprendimento, dal momento che i giovani dimostrano generalmente propensione verso
’uso delle nuove tecnologie. Avviene, infatti, una forma di auto-educazione ad un uso positivo, critico
ed efficace di tecnologie di per sé molto diffuse fra i ragazzi, ma che non sempre risultano utilizzate
con giudizio.

Sviluppi futuri

La potenzialita di una WebTV ¢ associata ad un utilizzo educativo ed anche di sviluppo di
metodologia dell'educatore e della scuola a 360°. 11 fine principale ¢ quello di ampliare ed avvicinare,
in maniera tecnologica e piu "ludico-tecnologico", anche la WebTV alla didattica quotidiana. La
WebTV potrebbe essere associata ad un utile strumento di registrazione delle lezioni in classe e poi
veicolate agli studenti, come ulteriore feedback di istruzione. Lo studente con il suo cellulare o il suo
iPod potra ripassare la lezione non seguita nel reale [7].

Il beneficio porterebbe anche a curare la qualita delle lezioni e indurre i docenti a cambiare ed
evolvere la docenza con impostazioni piu vicine ad una "clientela" oggi decisamente lontana anni luce
come attenzione e rendimento rispetto al passato.

Si potrebbero immaginare le lezioni trasmesse in diretta, oppure dei semplici format educativi dove i
protagonisti sono i ragazzi e gli insegnanti, come una sorta di “Art Attak” della didattica.

Relativamente ai cellulari, il dibattito ¢ spesso spostato su "cellulare si, cellulare no" e pochi ne
vedono l'utilita didattica. Con il cellulare si possono girare dei piccoli video, i ragazzi potrebbero
realizzare degli spot di utilita sociale, ricevere podcast educativi, ad esempio per l'apprendimento delle
lingue straniere; su cellulari come 1'iPhone si possono caricare audiolibri, fiabe sonore, file musicali,
etc...

Ma ci sono ancora molte resistenze, specialmente all’interno del corpo insegnante che fatica ad
avvicinarsi alle moderne tecnologie se non per demonizzarle.

Conclusioni

Le grandi innovazioni tecnologiche degli ultimi anni hanno reso alla portata di tutti non solo la
fruizione dei linguaggi della musica, della comunicazione e dell’arte, ma anche la loro possibile
produzione. Una smisurata rivoluzione che sta cambiando le nostre abitudini culturali e sociali e che si
esprime, proprio in termini produttivi, in un diffuso fermento di creativita, che coinvolge e ha come
protagonisti soprattutto i giovani: un fermento che non pud rimanere fuori dalla scuola.

[ giovani, infatti, sempre piu padroni delle tecnologie e delle conoscenze che al loro utilizzo
sottendono, sono oggi i soggetti attivi di questo processo relazionale, informativo, comunicativo,
estetico, che ha come terreno di espansione le possibilita offerte dalla rete.

La comunicazione stessa, le arti, la musica, la letteratura, le scienze e gli eventi che le contengono,
escono dal confine del luogo, del supporto su cui vengono riprodotti, per entrare nella rete.

E’ per questo motivo che ¢ nata la WebTV scolastica, con ’obiettivo di mettere questa rivoluzione
culturale e tecnologica sempre piu al servizio della didattica, della scuola e dei soggetti che in essa
vivono e operano.
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Apprendimento ludico informale in e-tandem

un’esperienza di scambio tra lingua albanese e lingua italiana

Francesco ALTIMARI', Eugenia MASCHERPA', Maria CARIA', Juliana KUME'
! Universita della Calabria, Rende (CS)

Abstract

1l presente lavoro descrive un’esperienza di TEE (Technology FEnhanced
Education) integrato con [’e-tandem nell apprendimento della lingue italiano e
albanese come lingue straniere (LS). L obiettivo del nostro lavoro é utilizzare il
Virtual Learning Environment all’interno dei corsi istituzionali universitari, non
piu inteso come supporto alla didattica tradizionale, ma come ambiente
essenziale e integrato nel processo di insegnamento/apprendimento. Il VLE si
presenta come un ambiente in cui e possibile sperimentare [’apprendimento
informale: si parte dalle caratteristiche e dalle abilita della net-generation e si
cerca di valorizzarle attraverso tecniche didattiche focalizzate a sviluppare la
creativita degli apprendenti secondo frames cognitivi e sociali. In altre parole, si
incoraggiano gli studenti a cooperare nella costruzione delle loro abilita
linguistiche in un ambiente affettivo e ludico.

Keywords: e-learning, e-tandem, lingua italiana, lingua albanese, ludodidattica
Introduzione

I soggetti dell’esperienza di apprendimento informale sono 10 coppie che hanno lavorato in e-tandem
[1] sulla piattaforma VLE (http:/elea.linguistica.unical.it/moodle/course/view.php?id=102),
incontrandosi con cadenza settimanale attraverso il sistema di videoconferenza. Gli apprendenti hanno
lavorato in coppia e hanno poi confrontato i loro lavori in gruppo sfruttando le risorse audio e video e
la chat di Connect della Adobe, oltre alla piattaforma Moodle. Uno degli obiettivi era promuovere i
contatti tra gli studenti delle Universita coinvolte per lo scambio delle rispettive culture e per il
reciproco aiuto nell’apprendimento delle rispettive lingue. Il metodo tandem prevede, infatti, la pratica
linguistica tra parlanti madrelingua: ognuno apprende la lingua dell’altro in un continuo scambio di
ruoli: da tutor linguistico, in quanto parlante nativo, ad apprendente della lingua straniera [2, 3, 4, 5].
Gli attori principali sono gli apprendenti che hanno autogestito gli spazi virtuali per progettare compiti
in un ambiente dinamico e sereno secondo un’interazione tra pari [6]. Gli apprendenti avevano livelli
differenti di conoscenza della lingua: gli studenti italiani (Universita della Calabria) erano di livello
A1-A2 nella lingua albanese come LS, mentre gli studenti albanesi (Universita di Tirana) e macedoni
(Universita di Skopje) erano di livello B1-B2 nella lingua italiana come LS. Nonostante la diversita di
conoscenze delle lingue obiettivo, ¢’¢ stata una rilevante integrazione fra di loro. La finalita ¢ stata
promuovere la dimensione della ricerca attiva e della partecipazione sociale per passare oltre 1’'uso di
contenuti preconfezionati, espressione di un approccio centrato sullo studio dei materiali, e superare la
convinzione che usare le nuove tecnologie sia di per sé un’innovazione in ambito didattico. Il nostro
obiettivo ¢ stato estendere I’informalita del metodo tandem all’ambiente virtuale, in modo da sfruttare
la specificita del medium, secondo 1’esperienza e la creativita dei “nativi digitali” [7, 8], nel processo
di insegnamento/apprendimento.

Metodologia e tecniche
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Le fasi del lavoro sono state divise in: 1. scelta del tema; 2. metodi e strumenti di realizzazione; 3.
riflessione metacognitiva sul processo di apprendimento. La prima fase ha come obiettivo la
motivazione del gruppo, la scelta del topic ¢ stata lasciata agli apprendenti allo scopo di promuovere il
quotidiano, cio¢ di assecondare i nuovi modelli di lavorare, apprendere e divertirsi della net-
generation [9], per uscire dalla prospettiva di contesti di apprendimento astratti e decontestualizzati
poco appetibili per gli studenti e, percio stesso, demotivanti. Di conseguenza abbiamo scelto di
utilizzare strumenti che avessero la caratteristica di mettere in risalto le doti digitali degli apprendenti.
L’obiettivo era stimolare la loro creativita. All’interno della piattaforma sono presenti collegamenti
ipertestuali per la creazione di strisce di fumetti, per la realizzazione di indovinelli, anagrammi, parole
concatenate, ecc. L’ampia scelta di risorse permette di provare diverse tecniche e metodologie, in virti
del costrutto pedagogico dell’apprendere facendo al fine di stimolare il legame tra esperienza diretta e
immediata e conoscenza mediata dalla riflessione [10]. Conoscenza e pratica sono inseparabili: noi
apprendiamo facendo [11]. Secondo il concetto di learning by doing, I’apprendimento si basa su
soluzioni di problemi attraverso 1’esperienza e la capacita di autovalutazione dei propri risultati [12].
L’apprendente ¢ il protagonista del processo di insegnamento/apprendimento, visto come fenomeno
collettivo e sociale [13]. La fig. 1 ¢ un esempio del fare, di applicazione della creativita nell’uso della
lingua obiettivo realizzata dagli studenti e, nello stesso tempo, oggetto di interazione tra pari nella
parte relativa al feedback correttivo.

TUNGUATJETA! UNE QUMEM
ARBEN! DHE TR? S QUMESH'
JE NUE VAIZE SHUM £
BUKURME PELGEN KAGY

wonletcomereator Francesca.d 12jan11,10:16 AN

corezione al fumetto di Francesca da Aida: non si scrve dua tw e njoh, ma ta njoh; non si scave Une quhem Arbeni. Dhe ti?, ma Une
quham Arbeni. PO ti?; non si scrive me pelgen kag, ma me pelgan shume

Salve , comezione al fumetto di Francesca da Ergisa - non si scrive " Pse nuk vemi t& g ma si scrive - "Pse nuk vemi 12 pijms .. ¢'@
anche un'altra versione delfa parola ™ vemi " un altro sinenimo - vemi - > shkojmé | dungue : * Pse nuk shkojmé & pijmé ndong gié
bashké ?

Figura 1 — Esempio di fumetto nella lingua obiettivo.

La visione costruttivista, secondo cui la conoscenza si sviluppa non solo come processo individuale
ma grazie all’interazione con gli altri, ¢ learner-centered nel senso che la complessita del sapere
prevede strategie diversificate in cui i singoli individui sono i costruttori del personal learning
environment, ossia la conoscenza ¢ una costruzione personale che si struttura attraverso la propria
esperienza. Il processo esperienziale ¢ condiviso con il proprio partner in primo luogo e poi messo a
disposizione della comunita di apprendimento in un secondo momento. Le tecniche ludiche
favoriscono un clima relazionale e affettivo tra i partecipanti, assecondando il processo di interazione
transnazionale che permette di instaurare amicizie al di 1a dei confini territoriali [14]. Ad esempio
I’attivita illustrata nella fig. 2 ¢ stata spontaneamente proposta in videoconferenza per ’incontro
successivo, quando i partecipanti hanno scoperto che sarebbe stato il compleanno di uno di loro.
Hanno deciso di lavorare sul fopic “come festeggi il tuo compleanno?”, hanno organizzato un
sondaggio per far emergere eventuali differenze e/o convergenze interculturali e ognuno di loro ha
espresso la propria partecipazione realizzando diversi lavori per augurare buon compleanno.



L’obiettivo di partenza - recuperare le potenzialita insite nelle modalita spontanee, informali, di
apprendere nelle situazioni quotidiane - ¢ stato dunque raggiunto.
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Figura 2 — Lavori per augurare buon compleanno

La terza e ultima fase rappresenta un momento di riflessione sul processo di apprendimento, nella
prospettiva della didattica metacognitiva: attraverso 1’“imparare ad imparare” gli studenti riconoscono
ed in seguito applicano consapevolmente adeguati comportamenti, strategie, abitudini, utili ad un piu
economico ed efficace processo di apprendimento. Come esempio di questa fase presentiamo la
richiesta di aiuto, su una particolare difficolta linguistica (uso delle doppie), lanciata da una
studentessa (fig. 3). La richiesta ha promosso una serie di strategie atte a risolvere il problema nella
comunita dei pari, tra cui la proposta di un gioco in cui il proponente sceglieva una serie di parole e
chiedeva agli altri di aggiungerne cercando di individuare il criterio di associazione, che in questo caso
era fonetico (gatto, letto, tabacco, ecc.). Il lavoro di e-tandem diventa allora una specie di
apprendistato linguistico in cui il piu esperto fa da guida al meno esperto, in un contesto esperienziale
specifico, in cui I’apprendimento si realizza come processo adattivo e, nello stesso tempo, esplorativo.

furmetto
by aida bado - Friday, 14 January 2011, 07-51 PM
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Figura 3 — Richiesta di aiuto

Conclusioni

La nostra esperienza mira all’integrazione dei principali processi di acquisizione, secondo una scala di
naturalita che porta dall’apprendimento informale, spontaneo e intrinseco all’'uomo — si pensi
all’acquisizione del linguaggio da parte del bambino — all’apprendimento formale che soprattutto nella
didattica delle lingue, in ottica acquisizionale, rivaluta la valenza del focus sulla forma linguistica
(focus on form) come strategia per accelerare 1’acquisizione di una lingua straniera. La scelta del focus
linguistico ¢ lasciata agli apprendenti, che si esercitano sull’uso della lingua pertinente ai loro interessi
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e, soprattutto, possiamo essere sicuri che si tratti di un input comprensibile, naturale nella sequenza di
apprendimento, in assenza di filtro affettivo [15]. Quindi gli studenti scelgono gli strumenti per
mettere in pratica i processi di apprendimento: dall’informale, ad esempio lo scambio nella chat o nel
forum tra le coppie, al formale, con la richiesta di aiuto al partner per organizzare un’attivita
esplicativa su un fenomeno ritenuto difficile, passando dall’apprendimento non formale inteso come
pratica di gioco. La finalita ¢ consegnare agli studenti la regia dell’ambiente didattico, in cui,
utilizzando la rete, possono creare, personalizzare e inventare giochi interattivi, che sono dei potenti
catalizzatori di interesse [16]. Tale finalita ¢ stata ampiamente raggiunta, ne sono esempi i loro
prodotti che consideriamo a giusto titolo risultati della nostra esperienza insieme alle videoconferenze
autogestite dagli studenti che a turno hanno preparato delle attivita ludiche (indovinelli, anagrammi,
giochi di individuazione di criteri linguistici) e le hanno condivise con i compagni. Interessante ¢
risultata la costruzione del glossario in cui la maggior parte delle voci sono coppie minime per 1’uso
delle doppie in italiano. Alla fine ogni gruppo ha preparato una presentazione o un video su un focus
linguistico. La scelta di rendere gli apprendenti soggetti attivi nella creazione delle loro conoscenze
linguistiche deriva dai suggerimenti espressi nel questionario della scorsa edizione in cui gli
apprendenti avevano manifestato una propensione per una didattica calata nella realta e nella pratica
con un ampio spazio dedicato alla produzione [17]. I risultati dell’esperienza sono rappresentati dalle
loro performance durante 1’esame di Lingua e letteratura albanese: tutti gli studenti hanno superato
I’esame in maniera brillante dimostrando sicurezza e padronanza delle strutture linguistiche su cui si
erano esercitati come autori di materiali. Non abbiamo invece un riscontro in termini di performance
da parte dei nostri partner stranieri. Certo, questo rappresenta un limite del nostro lavoro che
cercheremo di correggere nelle prossime edizioni. Ma al di 1a del singolo risultato, la riprova maggiore
del successo dell’esperienza ¢ stata la richiesta di alcune coppie di poter continuare a usare lo spazio
virtuale e gli strumenti messi a loro disposizione per continuare a praticare la lingua. Alla fine la loro
partecipazione ¢ stata cosi coinvolgente, si sono immedesimate nel loro ruolo di giornaliste e hanno
realizzato un web documentario [18].
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Nodo di erogazione formazione e-learning
della Provincia di Forli — Cesena LPL — FC

Antonella ALTINI
Provincia di Forli — Cesena, Forli (FC)

Abstract

La sensibilita verso l'innovazione tecnologica - e non solo - degli Enti Locali del territorio della
Provincia di Forli — Cesena é dimostrata nel corso degli anni dall'attivazione di numerosi progetti
che utilizzano le nuove tecnologie e che vedono il coinvolgimento di tutte le PA Locali. Sin dai
primi anni del 2000, grande attenzione ¢ stata rivolta all'e-learning che allora si presentava per
la prima volta alle pubbliche amministrazione come metodologia di erogazione di formazione ai
dipendenti: sono quindi state attivate sperimentazioni che hanno portato alla costituzione di un
unico nodo di erogazione e gestione di corsi e-learning per tutti gli Enti Locali del territorio
provinciale.

Keywords: rete, e-learning, formazione a distanza, organizzazione, learning point

Analisi del contesto

La Provincia di Forli — Cesena (circa 400.000 abitanti) ¢ suddivisa da un punto di vista amministrativo
in 2 circondari, ciascuno di 15 comuni (30 comuni complessivi): il comprensorio di Forli e il
comprensorio di Cesena (piu popoloso) (vedi Figura 1).

I comuni sono raggruppati in 2 Comunita Montane (dell’Appennino Forlivese e dell’Appennino
Cesenate) e 2 Unioni di Comuni (Unione Montana Acquacheta - Romagna Toscana) e Unione del
Rubicone.

C.M.dell’2ppennino
forlivese

C.M. Acquacheta

Unione
dei Comuni
del Rubicone

CIRCONDARI

Figura 1 — Provincia di Forli — Cesena: divisione in Comuni e Comprensori

Sin dal 1996 tutti gli Enti Locali del territorio provinciale hanno lavorato insieme per la realizzazione
di infrastrutture telematiche e progetti innovativi: la collaborazione fra questi enti ¢ stata formalizzata
attraverso un'apposita Convenzione - sottoscritta da tutti - che attribuiva alla Provincia e ai due grandi
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Comuni (Comune di Forli e Comune di Cesena) il ruolo di coordinamento dei progetti tecnologici di
interesse per il territorio. L'obiettivo era quello di supportare l'innovazione anche presso i piccoli Enti
Locali che spesso non hanno le risorse umane specializzate, ma neppure le risorse economiche
necessarie per intraprendere un percorso di crescita tecnologica e professionale tale da poter rendere
servizi sempre piu efficienti ai propri cittadini, attraverso gli strumenti ed i mezzi offerti dallo sviluppo
tecnologico.

Nasce quindi il Progetto DELFO acronimo di Democrazia ELettronica della provincia di Forli —
Cesena che, anche attraverso il sostegno economico dei grandi Enti (Provincia e 2 Comuni
capoluoghi), promuove appunto la crescita tecnologica dei piccoli.

Dopo oltre 10 anni di attivita, nel 2009 il Progetto Delfo evolve: si costituisce un Centro di erogazione
servizi Territoriale (SIA/CST Provinciale) che offre soluzioni e supporto agli Enti in cambio del
versamento di un contributo calcolato in base ai servizi effettivamente utilizzati e richiesti.

Tale evoluzione ¢ stata anche sollecitata dall'adesione di tutti gli Enti alla Community Network della
Regione Emilia - Romagna (CN-ER): una rete di Amministrazioni e di persone istituita per rendere
disponibili a tutti gli Enti emiliano-romagnoli i medesimi strumenti, vantaggi e opportunita offerti
dall'ICT in funzione dell'avvio e del dispiegamento dei processi di e-government.

Oltre a questo contesto favorevole alla costruzione di progetti fra piu Enti, nel corso degli ultimi anni
la Provincia di Forli - Cesena attraverso atti formali dei propri organi di governo ha dimostrato
interesse e sensibilita per la formazione a distanza (e-learning) aderendo ad alcune iniziative:

1) 2003 — partecipato al Progetto ALMA TWO (Adaptive Learning Management Assets for
Advanced Learning Methodology-driven Architecture). Questo progetto, finanziato in parte
dalla Regione Emilia —Romagna, era un progetto industriale, che vedeva nella fondazione
ALMA MATER (Universita di Bologna) I’ente coordinatore. Ad esso la Provincia di Forli -
Cesena ha aderito come sponsor finanziando le attivita del progetto e lo sviluppo di corsi a
distanza (Learning Object - LO);

2) 2004 — partecipato ai Tavoli di Lavoro della Regione Emilia — Romagna istituiti per analizzare
le possibilita offerte dall'e-learning e progettare 1'utilizzo della metodologia nell'ambito degli
Enti Locali;

3) 2005 — aderito a SELF (Sistema di E-learning Federato della Regione Emilia — Romagna). La
Provincia ha deciso di aderire volontariamente alla 1° fase di sperimentazione del progetto
SELF, che prevedeva la realizzazione e la conduzione di una azione sperimentale al fine di
raccogliere dati ed informazioni sulle diverse componenti del sistema ¢ di guidare la riflessione
sulla qualita, I’efficacia e ’efficienza dei processi attivati e dei prodotti realizzati (da tale
sperimentazione — conclusa con successo — ¢ nato poi la volonta di costituire il Learning Point
Locale);

4) 2005 — partecipo al Progetto ELGA (E-Learning per 1’e-Government per le Amministrazioni
pubbliche), promosso dalla Regione Emilia-Romagna nell’ambito di un Bando CNIPA di co-
finanziamento di progetti di e-learning che avessero come fine la promozione dell’utilizzo delle
metodologie e tecnologie di e-learning per la formazione dei propri dipendenti e di quelli degli
enti locali del proprio territorio. In quella occasione la Provincia, seguendo e realizzando gli
obiettivi del Progetto Delfo, decise di sostenere i costi della sperimentazione per tutti gli Enti
Locali della provincia. I corsi realizzati erano rivolti a Dirigenti e Funzionari;

5) 2006 — attivato un progetto Pilota per la realizzazione di un corso di formazione a distanza
relativo al programma di posta web utilizzato dalla Provincia e da molti Comuni;

6) 2007 — costituito il Learning Point Locale della Provincia di Forli — Cesena (LPL — FC).

Fasi di costituzione del Learning Point Locale

La nascita del Learning Point Locale della Provincia di Forli — Cesena vede il suo inizio nella
sperimentazione di corsi avviata nel 2005 a seguito della sollecitazione della Regione Emilia —
Romagna nell'ambito del Progetto SELF.



La Regione aveva deciso di avviare 3 percorsi formativi a distanza (informatica di base, normativa
sulla privacy, sicurezza nei luoghi di lavoro) sostenendo totalmente i costi della sperimentazione e
consentendo agli Enti Locali interessati la possibilita di “provare” I'e-learning.

Naturalmente la Provincia di Forli — Cesena, gia sensibile nei confronti della metodologia di
formazione proposta, decise di partecipare con 20 dipendenti (5 iscritti al corso di informatica, 13 al
corso di privacy e 2 al corso di sicurezza).

Dei 20 utenti iscritti ai corsi 14 conclusero il percorso proposto (= 70%) e il riscontro da parte dei
partecipanti fu ampiamente positivo (i risultati della sperimentazione sono rappresentati graficamente
nella Figura 2).

Discritti
M concluso

o -

informatica privacy sicurezza

Figura 2 — Riepilogo risultati dei partecipanti I° fase di sperimentazione corsi

A seguito del successo della sperimentazione si avvio una fase di confronto a livello locale fra gli Enti
del territorio provinciale che aderivano alla Convenzione Delfo: si realizzarono dei Tavoli Locali
sull’e-learning coinvolgendo i Comuni e le loro forme associate.

Dopo i primi due incontri avvenuti a settembre e a novembre 2006 ¢ stato possibile definire una
strategia del territorio: gli Enti Locali ancora una volta manifestarono la volonta di lavorare
unitariamente come territorio.

I Comuni (inizialmente solo alcuni) decisero formalmente di:

1) incaricare la Provincia alla sottoscrizione della Convenzione SELF con la Regione a nome di
tutti gli Enti;
2) costituire un unico Learning Point Locale (LPL) che gestisse ed erogasse formazione a distanza;
3) incaricare la Provincia a rappresentare il territorio nell’ambito dei tavoli di lavoro Regionali
attivati sull’argomento.
La Provincia ha quindi iniziato le attivita di costituzione del nodo di erogazione formazione e-
learning, il Learning Point, basandosi sulle Linee Guide che nel frattempo i tavoli Regionali attivati
nell'ambito del Progetto SELF avevano rilasciato.
Non avendo esperienze approfondite sull'argomento tale guida ¢ stata fondamentale inizialmente per
definire le risorse umane e non necessarie al buon funzionamento di LPL.
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Considerato inoltre che LPL — FC fa parte del netrwork SELF numerosi vantaggi sono legati al fatto di
appartenere a tale rete: la piattaforma di erogazione ¢ gestita a livello centrale dalla Regione Emilia —
Romagna ovvero da una societa di servizi dalla stessa individuata; sono possibili economie di scala in
quanto i costi legati alle licenze sono contrattati per un numero piu elevato di utenti; le problematiche
di tipo tecnico sono gestite a livello centrale rimanendo in carico del nodo di erogazione la vera e
propria gestione dell'erogazione corsi (attivita comunque piuttosto impegnativa).

LPL — FC si ¢ costituito formalmente con atto della Giunta Provinciale del marzo 2008 (delibera):
inizialmente era costituito da 17 Enti, ma nel corso degli anni, il Learning Point ha accolto la richiesta
di adesione di altri EE.LL. Attualmente (e da oltre 1 anno) tutti i Comuni hanno aderito al nodo di
erogazione corsi e-learning e utilizzano i servizi forniti che rientrano fra quelli offerti dal SIA/CST
provinciale.

La fase di nascita del Learning Point Locale: ha visto innanzitutto l'individuazione all’interno degli
EE.LL. delle risorse necessarie per le attivita di gestione di un LPL costituito da piu EE.LL. Tali
risorse sono sia umane (personale degli Enti maggiori — Provincia e Comune di Forli) che tecniche
(laboratorio del Comune di Forli, cuffie della Provincia ...).

Le risorse umane individuate costituiscono un Gruppo di Lavoro (GdL) che si incontra periodicamente
per svolgere le funzioni attribuite a LPL.

Si ¢ subito realizzato anche un logo del LPL — FC (vedi figura 3).

f Learning Point Locale
della Provincia
di Forli - Cesena

WliLE Lo re

[ oS ER

Figura 3 — Logo del Learning Point della Provincia di Forli — Cesena.

Per favorire la conoscenza delle esperienze di formazione a distanza si € anche realizzato uno spazio
web extranet visibile solo ai dipendenti degli Enti Locali nel territorio nel quale ritrovare i corsi
disponibili, il calendario dei corsi attivati e altre informazioni di interesse.

Ruoli e professionalita coinvolte

Seguendo le indicazioni delle Linee Guida di SELF nella fase di costituzione di LPL — FC ¢ stato
individuato il personale degli Enti del Territorio che potesse svolgere le funzioni indicate e necessarie
per garantire la gestione dei corsi e I'erogazione degli stessi.

Pertanto sono individuate le seguenti figure:

1) RAPPRESENTANTE LPL al Comitato di Indirizzo e Coordinamento (CIC). 11
Rappresentante si rapporta con il Comitato centrale che opera a livello Regionale (LPL
Master), coordina I’attivita dell’intero LPL e partecipa attivamente agli incontri organizzati
periodicamente dal CIC a nome e per conto dell’intero LPL; riporta a livello centrale le
esigenze e le richieste del LPL; riporta a livello locale novita e quanto emerso durante gli
incontri;

2) REFERENTE DIDATTICO: ha il compito di raccogliere da tutti gli EE.LL. di LPL — FC i
fabbisogni formativi, occuparsi della programmazione didattica, tenere i rapporti con gli



utenti, presidiare le attivita di erogazione e partecipare alla fase di progettazione degli
interventi formativi;

3) REFERENTE AMMINISTRATIVO LPL: si occupa di predisporre gli atti di impegno e
pagamento dei servizi fruiti da LPL — FC (ed erogati dalla societa di servizi individuata dalla
Regione Emilia - Romagna), predispone la rendicontazione a fine anno dei contributi a carico
degli Enti del LPL calcolati in base al numero dei dipendenti iscritti ai corsi, predispone gli
attestati di frequenza che verranno inviati agli Enti contestualmente alla rendicontazione;

4) TUTOR LOCALI: ¢ stato formato diverso personale per svolgere adeguatamente tale ruolo. Il
tutor ¢ la persona fiscia a cui il corsista si rivolge e che risolve i primi problemi di utilizzo
della piattaforma; offre suggerimenti per organizzare il percorso didattico; ... € la prima
persona a cui rivolgersi per problemi di utilizzo del sistema.

In particolare, sin dalla sua nascita LPL — FC, ha deciso di investire molto sulla figura del tutor perché
ritenuta fondamentale per ottenere risultati soddisfacenti nella frequenza di un corso di formazione e-
learning.

Nonostante uno dei servizi offerti dalla societa incaricata dalla Regione ¢ il Tutoraggio Remoto che
prevede il supporto dell'utente totalmente a distanza attraverso contatti e-mail a cadenza predefinita,
LPL -FC predilige il tutoraggio locale perché quello remoto, seppure erogato con professionalita,
risulta “freddo” e non ¢ in grado di far percepire agli utenti un supporto “interessato”. I tutor locali
sono colleghi dei corsisti che spesso hanno un rapporto pregresso di collaborazione e conoscenza con i
medesimi. | contatti avvengono sia tramite e-mail (ad esempio l'avvio del corso), sia tramite telefono
(le richieste di chiarimento e supporto, le sollecitazioni), sia di persona. E stato riscontrato uno stretto
rapporto fra la vicinanza del tutor ed il successo della frequenza del corso. Sebbene si tratti di corsi a
distanza, nella realta degli Enti pubblici, si ¢ verificata la necessita di un passaggio graduale a tale
metodologia di formazione che possa ancora fare percepire la presenza “umana™: questa esigenza
probabilmente ¢ legata anche alla tipologia di utenza coinvolta nei corsi costituita da dipendenti di eta
diversa, con curriculum professionali e di studio diversi.

I Referenti di LPL — FC (Rappresentante al CIC, Ref. Didattico, Ref. Amministrativo) si incontrano
periodicamente in Gruppi di Lavoro (GdL) per pianificare e procedere all’organizzazione delle attivita
del Learning Point.

Gestione della formazione di LPL — FC

Le attivita di gestione dei corsi iniziano con la Raccolta dei fabbisogni formativi degli Enti.
Tale attivita ¢ svolta dal Referente Didattico che invia la richiesta la tutti gli Enti del nodo di
erogazione. A tale scopo il GdL ha predisposto un'apposita scheda nella quale sono riportati tutti i
corsi a catalogo SELF ed ¢ prevista la possibilita di richiedere corsi non a catalogo. I dati relativi ai
fabbisogni vengono raccolti e rielaborati dal Referente Didattico che poi li sottopone al GdL.
La fase successiva alla raccolta dei fabbisogni ¢ quella dell'analisi degli stessi e della programmazione
dei corsi.
Il GdL analizza i fabbisogni raccolti e in base ad essi effettua la programmazione dei corsi suddivisa
per semestre (il I° semestre comprende i mesi da aprile a luglio e il II° semestre i mesi da ottobre a
gennaio dell’anno successivo). LPL — FC ha definito alcune regole che si reputano necessarie sia per il
corsista che per il tutor. In particolare quindi i corsi::

1) sono erogati per periodi di tempo stabiliti;

2) hanno un numero massimo di 50 partecipanti;

3) hanno un tutor locale di riferimento che avvia il corso e monitora la frequenza
I corsi vengono quindi avviati ed erogati in base alla programmazione effettuata e periodicamnete si
procede al Riepilogo delle attivita del Nodo E-learning.
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A tale scopo, nel I° trimestre dell’anno successivo all’erogazione dei corsi il GdL si riunisce per
analizzare 1 dati di frequenza e predisporre i report di analisi. successivamente il Referente
Amministrativo predispone la rendicontazione dei costi nonché gli attestati di frequenza che saranno
poi inviati agli Enti locali per l'inserimento nel fascicolo dei dipenderti o la consegna. Quasi
simultaneamente alla rendicontazione parte anche la richiesta dei nuovi fabbisogni da parte del
Referente Didattico.

Il Ciclo di lavoro del Learning Point Locale della Provincia di Forli — Cesena ¢ illustrato nella Figura
4: nelle varie fasi sono coinvolti i referenti di LPL - FC in base al proprio ruolo e alla propria
competenza.

Raccolta fabbisogni Analisi dei
formativi fabbisogni
Programmazione

Analisi dati

) ed erogazione corsi
di frequenz

Figura 4 — Cicolo di lavoro del Learning Point della Provincia di Forli — Cesena.

Conclusioni

11 Learning Point locale della Provincia di Forli — Cesena svolge la sua attivita ormai da diversi anni ed
ha formato oltre 1.000 dipendenti (il riepilogo ¢ presentato nella Tabella 1).

Questi anni di esperienza hanno mostrato sia i suoi punti di forza che quelli di debolezza.

Sicuramente fra i primi va sottolineato che la gestione unitaria della formazione e-learning sull’intero
territorio provinciale attraverso un'unica “struttura” consente di poter realizzare economie di scala
tanto importanti per le Amministrazioni Pubbliche, garantendo costi di formazione ridotti, ma anche la
possibilita per gli Enti di tenere aggiornato costantemente il proprio personale. Infatti va ricordato che
spesso, sopratutto i piccoli Comuni, non hanno le risorse economiche necessarie per la formazione dei
propri dipenderti attraverso corsi tradizionali in aula che risultano dispendiosi anche in termini di
tempo: il dipendente dovrebbe assentarsi dal lavoro per un tempo assai superiore alla durata del corso
stesso perché per raggiungere la sede fisica dei corsi deve spostarsi anche per decine di chilometri



all'interno del territorio (¢ difficile che un corso di aggiornamento possa avvenire in un comune di
montagna dove spesso un solo dipendente o al massimo due sono dedicati ad una determina funzione).

ANNO TOTALE DIPENDENTI FORMATI
2008 297
2009 376
2010 268
2011 375 (nel I° semestre gia formati 128)

Tabella 1 — Riepilogo partecipanti ai corsi erogati da LPL - FC.

Per quanto riguarda di punti di debolezza di LPL -FC bisogna ricordare che i dipendenti coinvolti ed
incaricati di svolgere i ruoli precedentemente definiti (Rappresentante, Referente Didattico, Referente
Amministrativo e tutor) svolgono altre funzioni e attivita all'interno dei propri Enti. Inoltre purtroppo
si rileva una scarsa autonomia da parte dei dipendenti nella gestione della frequenza ai corsi e-
learning: uno degli elementi che probabilmente influenza tale risultato ¢ legato alle caratteristiche
dell'utenza medesima costituita da dipendenti di eta e formazione professionale e didattica differente.
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e-Learning e Normativa sul Diritto d’ Autore

Mariangela ANNUNZIATA, Nicola CAPUANO
CRMPA, Centro di Ricerca in Matematica Pura ed Applicata, Fisciano (SA)

Abstract

Lo scritto, partendo dalla crisi vissuta dal diritto d’autore nel confronto con i nuovi strumenti
tecnologici, affronta la tematica dell’applicabilita all’e-learning di alcune eccezioni o limitazioni
ai diritti di riproduzione e di comunicazione al pubblico di opere dell’ingegno allorché I'utilizzo
abbia esclusivamente finalita illustrativa per uso didattico. Analizzando tali eccezioni, contenute
nella Direttiva Comunitaria del 22 maggio 2001 n. 29 “sull’armonizzazione di taluni aspetti del
diritto d’autore nella societa dell’informazione” e nella normativa italiana di recepimento, si
forniranno considerazioni sulla possibilita e sulle modalita di utilizzo di materiale coperto da
copyright nell ambito di attivita didattiche a distanza e basate sull utilizzo delle nuove tecnologie.

Keywords: diritto d’autore, teaching exception, riproduzione per uso didattico

Introduzione

Sono oggetto del diritto d’autore le opere dell’ingegno scientifiche, letterarie, musicali, figurative,
architettoniche, teatrali e cinematografiche, qualunque ne sia il modo e la forma di espressione. La
protezione di tali opere ¢ legata esclusivamente al “carattere creativo™ delle stesse, consistente nella
presenza di un’oggettiva originalita rispetto ad opere preesistenti dello stesso genere [1].

11 diritto d’autore, che gode tanto di una tutela morale quanto di una patrimoniale, ¢ stato negli ultimi
anni messo in crisi dalle innovazioni in campo digitale e telematico. Le nuove tecnologie, infatti,
consentono un utilizzo delle opere svincolato dai supporti che tradizionalmente le contenevano,
determinando la cosiddetta smaterializzazione, ossia la traduzione delle opere da un linguaggio
analogico ad uno digitale, che permette forme di circolazione senza supporto materiale. In tale
contesto la distribuzione on-line [2], I’accesso all’opera nelle tecnologie telematiche [3], il copyright
[4], 1a filosofia dell’open source [5] sono solo alcuni dei fenomeni che mettono in pericolo 1’attuale
sistema posto a tutela delle opere dell’ingegno.

Alle indicate questioni non ¢ riuscita a porre rimedio, in ragione delle difficolta interpretative
concernenti I’oggetto dei diritti concessi, neanche la diffusione delle licenze creative commons, che
rappresentano un nuovo sistema di tutela delle opere dell’ingegno fondato sul principio “alcuni diritti
riservati” in contrapposizione alla tradizionale formula “tutti i diritti riservati” [6].

Il fenomeno appena descritto ha posto seri dubbi sulla stessa sopravvivenza del sistema normativo di
protezione delle opere dell’ingegno, determinando il proliferare di interventi degli organi comunitari e
del legislatore nazionale. Tra questi, merita menzione la Direttiva comunitaria del 22 maggio 2001 n.
29 “sull’armonizzazione di taluni aspetti del diritto d’autore nella societa dell’informazione” (di
seguito anche Dir. SocInfo) [7], concernente i soli diritti di utilizzazione economica delle opere.

La questione piu interessante ai fini del presente studio ¢ costituita dall’interpretazione delle
disposizioni contenute nell’art. 5 di tale Direttiva che prevede talune “eccezioni”, vale a dire dei casi
particolari in cui € possibile fare a meno delle necessarie autorizzazioni da parte del titolare dei diritti
sull’opera al fine di compiere atti riproduttivi (dowloading, file sharing, etc.) della stessa. Di tali
eccezioni, che interessano le finalita didattiche e di ricerca scientifica, valuteremo nel prosieguo le
modalita di applicazione all’e-learning.

La Teaching Exception

L’art. 5, par. 3, lett. a Dir. SocInfo (di seguito anche feaching exception) stabilisce che gli Stati
membri possono disporre eccezioni o limitazioni ai diritti di riproduzione ¢ di comunicazione al
pubblico allorché 1’utilizzo abbia esclusivamente finalita illustrativa per uso didattico o di ricerca
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scientifica, sempreché si indichino, ove possibile, la fonte ed il nome dell’autore, nei limiti di quanto
giustificato dallo scopo non commerciale perseguito.

Ai fini della presente trattazione ¢ importante verificare I’applicabilita della teaching exception alla
didattica a distanza, di cui I’e learning rappresenta forse la manifestazione piu significativa.

Uso didattico

Preliminarmente occorre rilevare che la Dir. SocInfo menziona espressamente la didattica a distanza.
Infatti il Cons. 42 specifica che la feaching exception concerne la “eccezione o la limitazione per
finalita didattiche non commerciali e di ricerca scientifica, compreso l’apprendimento a distanza”.
Del resto, essendo ricompresa nell’ambito di operativita della teaching exception anche la
comunicazione di opere al pubblico ¢ non essendo prevista alcuna distinzione fra le diverse modalita
di comunicazione, in particolare con riguardo ai diversi livelli di interattivita consentiti, non sussistono
dubbi circa I’applicabilita dell’eccezione in commento anche alla didattica online.

Orbene, con riferimento al concetto di “finalita illustrativa per uso didattico”, espressamente
menzionato dall’eccezione, esso sembra ricomprendere al suo interno gli atti di riproduzione essenziali
alla realizzazione di attivita didattiche online. La lettera di tale disposizione non opera infatti
distinzioni specifiche fra le riproduzioni consentite per finalita di insegnamento. Gli atti di
riproduzione realizzati, ad esempio, sul computer del docente e sul server dell’universita, sia
temporanei che permanenti, dovrebbero rientrare fra le utilizzazioni direttamente esentate dalla
teaching exception, sempreché siano soddisfatte le altre condizioni indicate (finalita illustrativa per
uso didattico, indicazione della fonte, utilizzo giustificato dallo scopo non commerciale perseguito).

Se la formulazione scelta per I’eccezione didattica nell’ordinamento comunitario ¢ volutamente ampia,
sorgono tuttavia alcuni interrogativi in merito al suo concreto campo di applicazione. In primo luogo,
la messa a disposizione di un’opera, ad esempio, sul server dell’universita necessita che la copia
caricata sia digitale. Sul punto occorre distinguere due ipotesi.

La prima ¢ che un’opera richiamata a lezione sia stata digitalizzata attraverso scansione, ottenendo un
file di immagine, poi caricato sul server. La seconda ¢ che il file caricato sia di testo, grazie alla
conversione del file di immagine attraverso il riconoscimento ottico dei suoi caratteri (OCR — Optical
Character Recognition). 11 file digitale che si ottiene nella prima ipotesi ¢, dal punto di vista delle
utilizzazioni possibili equiparabile ad una fotocopia. La conversione in un file di testo schiude invece
tutta una serie di possibilita di trattamento e di utilizzi genuinamente digitali, quali il “cut and paste”,
la ricerca per parole chiave e I’indicizzazione.

Orbene la Direttiva non si esprime in merito alla possibilita di ricomprendere tali specifiche
riproduzioni nella teaching exception. Se, da una prima lettura della norma, la digitalizzazione, in
entrambe le varianti considerate, sembrerebbe consentita, la necessita per ogni eccezione didattica
prevista a livello nazionale di superare il complesso three step test' indicato dall’art. 5, par. 5 Dir.
Soclnfo potrebbe suggerire un’interpretazione restrittiva dell’articolo in questione [8].

In secondo luogo non ¢ chiaro se la teaching exception possa essere applicata all’utilizzo didattico
dell’abstract di un’opera. Se ¢ pacifico poi che non assuma rilevanza la semplice indicizzazione per il
tramite di riferimenti bibliografici e di parole chiave, risulta da chiarire se lo studente possa realizzare
avvalendosi della teaching exception copie dell’opera non temporanee ma fisse, realizzando ad
esempio una copia della “lezione online” sul disco rigido del proprio PC per la consultazione offline.
L’ampio tenore della disposizione sembra far propendere per la soluzione affermativa [9].

U1 three step test pud essere descritto, in sintesi, come un test in tre fasi che ogni eccezione o limitazione al diritto di
riproduzione o comunicazione prevista dal legislatore nazionale deve superare per poter essere applicata compatibilmente
con la normativa di fonte comunitaria. Lart. 5 par. 5 Dir. SocInfo stabilisce infatti che “le eccezioni e limitazioni di cui ai
paragrafi 1, 2, 3 e 4 sono applicate esclusivamente in determinati casi speciali che non siano in contrasto con lo
sfruttamento normale dell’opera o degli altri materiali e non arrechino ingiustificato pregiudizio agli interessi legittimi del
titolare”. L’eccezione nazionale dovra dunque riguardare “certi casi speciali”, non determinare un conflitto con il normale
sfruttamento dell’opera e non determinare un pregiudizio indiscriminato per i legittimi interessi dei titolari.



Scopo non commerciale

Il legislatore comunitario non identifica con precisione i soggetti che si possono richiamare alla
teaching exception. Tuttavia, I’esenzione copre esclusivamente quegli utilizzi giustificati dallo “scopo
non commerciale perseguito” da chi vi si richiama. Cosa esattamente il legislatore comunitario intenda
con la qualificazione di “commerciale” non ¢ specificato con chiarezza nella Dir. Soclnfo, con
conseguenti difficolta interpretative sul piano applicativo.

In tal senso funzione chiarificatrice puo avere il Cons. 42, in base al quale “/la natura non commerciale
dell’attivita in questione dovrebbe essere determinata dall attivita in quanto tale. La struttura
organizzativa e i mezzi di finanziamento dell’organismo di cui trattasi non costituiscono i fattori
decisivi a tal fine”. Le uniche attivita didattiche che, a giustificazione dell’utilizzo di opere coperte dal
diritto d’autore, possono richiamarsi alla teaching exception sono dunque quelle oggettivamente non
commerciali, con cio intendendosi che la natura commerciale dell’attivita prescinde dalla “struttura
organizzativa” e dai “mezzi di finanziamento” della stessa.

La circostanza che, ad esempio, un ente di istruzione si finanzi principalmente grazie a contributi
pubblici non parrebbe essere considerata decisiva ai fini dell’applicazione dell’esenzione a favore
della didattica; al contrario, se 1’attivita dell’istituzione nel suo complesso si finanzia anche grazie al
pagamento di tasse da parte degli studenti, non puo essere di per sé preclusa la possibilita di godere
dell’esenzione.

Per una diffusa interpretazione [10], lo scopo commerciale andrebbe escluso in virtu del fine non
lucrativo dell’ente di formazione, cosi finendosi per ritenere commerciale [’attivita didattica
oggettivamente in grado di produrre un utile. Ad esempio, un corso di formazione offerto da
un’universita pubblica potrebbe risultare commerciale se, in ragione dei costi di partecipazione e del
numero complessivo dei partecipanti, se ne possa dedurre un’attitudine a produrre profitto. Nelle altre
ipotesi di copertura totale o parziale dei costi non sarebbe invece ravvisabile uno scopo commerciale.

In alternativa a tale interpretazione, si potrebbe intendere la natura oggettivamente non commerciale
dell’attivita didattica come modalita di utilizzo non commerciale di opere coperte dal diritto d’autore.
Ad esempio, I"universita non potrebbe pretendere un corrispettivo specifico dai propri studenti per la
comunicazione online delle opere [11]. La principale censura verso tale soluzione interpretativa risiede
nel fatto che nelle ipotesi appena considerate non ricorrono forme di impiego didattico, bensi modalita
dirette, commerciali, di utilizzazioni dell’opera, che spettano in modo esclusivo al relativo autore.
Viceversa I’intento del legislatore comunitario ¢ quello di escludere 1’autorizzazione dell’autore nelle
ipotesi in cui I’opera sia utilizzata nell’ambito di attivita didattiche, anche se reputate commerciali.

Appare dunque preferibile un’interpretazione che muova dalla diversa constatazione dell’esistenza di
attivita didattiche con scopo tipicamente commerciale, nei confronti delle quali 1’eccezione non
dovrebbe dunque trovare applicazione, indipendentemente dal corrispettivo concretamente pagato dai
partecipanti. Ai fini di un tale accertamento si potrebbe ricorrere ad una varieta di indizi, da elaborare
in sede legislativa e/o giudiziale, per verificare se la finalita ultima dell’istituzione con riguardo alla
specifica attivita didattica sia la promozione della creazione e diffusione di conoscenza, oppure se
I’insegnamento rappresenti solo lo strumento per la realizzazione di profitti.

Cosi, ad esempio, la circostanza che I’istituzione erogatrice del servizio didattico conduca anche una
seria attivita di ricerca potrebbe costituire un significativo indizio dell’assenza di (prevalente) scopo
commerciale. Diversamente, lo scopo commerciale dell’attivita didattica caratterizzerebbe quelli che
vengono definiti “diploma — o degree-mills”, che rilasciano titoli di studio a fronte di scarso o
inesistente impegno di studio.

Una questione particolare si pone nel momento in cui ’attivita didattica sia almeno parzialmente
finanziata grazie a profitti pubblicitari, nella forma di inserzioni (banner, pop-up, ecc.) oppure
visualizzazione del logo dello sponsor, dovendosi verificare se in tali ipotesi I’attivita didattica
conservi o meno la sua natura commerciale. A nostro parere, 1’esenzione potrebbe rimanere comunque
applicabile quando I’attivita didattica sia finalizzata alla promozione della creazione e diffusione di
conoscenza, ¢ non sia solo un mezzo per realizzare dei profitti.
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Finalita illustrativa

Come gia detto 1’uso didattico di opere protette dal diritto d’autore rientra nell’ambito della teaching
exception nella misura in cui risponda ad una “finalita illustrativa”. Non vi ¢ dunque alcuna
limitazione né di ordine quantitativo (ad es. possibilita di utilizzo dei soli estratti) né concernente la
natura delle opere utilizzabili a fini didattici. La genericita della dizione “finalita illustrativa” e
I’assenza di ulteriori specificazioni pone tuttavia la difficolta di capire quali utilizzi, nell’ambito
dell’attivita didattica, non perseguano detta finalita e non siano pertanto coperti dall’esenzione.

In primo luogo, ¢ ipotizzabile che il docente utilizzi parte di opere altrui per arricchire il contenuto
della propria spiegazione. In tale ipotesi, a seconda dell’argomento affrontato, la finalita illustrativa
puo implicare una pit o meno profonda critica dell’opera altrui. La “finalita illustrativa” ¢ infatti un
concetto elastico, in grado di adattarsi allo specifico contenuto della lezione.

Sicuramente ¢ proprio nell’ambito della lezione virtuale che la “finalita illustrativa” acquista un
significato piu preciso, dovendosi verificare se rientri nell’esenzione la messa a disposizione, in favore
degli studenti on line, di letture che arricchiscono le spiegazioni. A tal fine occorre rilevare che il
requisito della “finalita illustrativa” impone al docente di rendere disponibile agli studenti solo quel
materiale che sia giustificato dal preciso contenuto degli argomenti trattati a lezione.

Ultimo presupposto da soddisfare ai fini dell’esenzione in parola riguarda la necessita di indicare la
fonte del materiale utilizzato, ivi compreso il nome dell’autore, salvi i casi di impossibilita.
L’applicazione del requisito all’esame non dovrebbe porre particolari dubbi interpretativi, se non con
riguardo alla valutazione del livello di difficolta della citazione da qualificarsi come impossibilita.

La Riproduzione Temporanea

L’art. 2 della Dir. SocInfo riconosce espressamente che anche gli atti di riproduzione temporanea, in
qualunque modo o forma, in tutto o in parte, rientrano nel diritto esclusivo dell’autore. Ne consegue
che la realizzazione di una copia di un’opera nella memoria RAM e/o sul disco rigido del computer
del docente, di una copia cache sul server dell’universita e di altre copie temporanee ai fini della
trasmissione telematica deve avvenire con il consenso dell’autore, fatta salva la previsione da parte del
legislatore di una o piu eccezioni applicabili alla fattispecie in questione.

In proposito risulta utile affrontare la questione della possibilita di richiamarsi, nell’ambito dell’attivita
didattica online, all’art. 5, par. 1, della Dir. SocInfo che rappresenta 1’unica eccezione non derogabile
per gli Stati membri. La norma esenta gli atti di riproduzione temporanea che soddisfino
cumulativamente quattro condizioni:

1. gli atti di riproduzione temporanea devono essere transitori o accessori;
2. tali atti devono risultare parte integrante e essenziale di un procedimento tecnologico;

3. il loro unico scopo deve consistere nel consentire la trasmissione in rete tra terzi con I’intervento di
un intermediario, oppure un utilizzo legittimo di un’opera o di altri materiali;

4. tali atti devono essere privi di rilievo economico proprio.

La disposizione in esame ¢ stata introdotta nella Dir. SocInfo allo scopo di escludere gli atti di
riproduzione temporanea “imposti” dalla tecnologia ma privi di un significato economico autonomo.
Essa si applica sia nelle riproduzioni online che nell’utilizzo di opere offline.

Orbene la portata della teaching exception consentirebbe di ricomprendere al suo interno anche gli atti
di riproduzione temporanea di cui all’art. 5, par. 1 Dir. Soc.Info. Conseguentemente un’eccezione
didattica nazionale avente la medesima estensione di quella comunitaria coprirebbe agevolmente gli
atti di riproduzione temporanea, salva sempre la necessaria soddisfazione delle altre condizioni
richieste. Viceversa, qualora uno Stato membro non abbia recepito o abbia recepito parzialmente la
teaching exception, potrebbe legittimamente interrogarsi circa la possibilita di richiamare 1’art. 5, par.
1, unica disposizione obbligatoria fra quelle disposte dal legislatore comunitario.

La questione pud venire posta prima di tutto con riguardo agli atti di riproduzione necessari alla
fruizione online delle opere e realizzati nel percorso fra server dell’universita e computer degli
studenti. Si pensi ad esempio alle riproduzioni realizzate nelle memorie RAM dei pc, nei cache dei



computer locali e dei proxy server. Sulla base dell’analisi del citato art. 5, par. 1, non vi sarebbero di
regola difficolta a ritenere soddisfatti i criteri primo, secondo e quarto.

Per quanto attiene invece al terzo criterio, essendo la prima alternativa indicata dalla norma riferita
all’intermediario, rilevera per gli enti di formazione la sola condizione dell’utilizzo legittimo
dell’opera. In particolare, si dovra verificare se, secondo la legislazione nazionale applicabile alla
fattispecie, 1’utilizzo in questione sia stato eventualmente autorizzato dal titolare del diritto, anche in
modo implicito. In tale contesto occorre rilevare che la portata dell’art. 5, par. 1 ¢ circoscritta. Tale
disposizione non ha infatti la capacita di rendere un utilizzo lecito, ma puo solo esentare gli atti di
riproduzione temporanea che permettono tale utilizzo.

Si prenda ad esempio un istituto di istruzione che realizzi, a fini illustrativi per uso didattico, la
riproduzione di una videoregistrazione di una trasmissione. Per realizzare tale riproduzione, viene
creata una copia temporanea nella memoria RAM di un computer. Di per sé considerata, la
riproduzione temporanea ¢ legittima se l’utilizzo che permette, nel nostro esempio la riproduzione
della videoregistrazione, viene coperto da un’eccezione nazionale (terzo criterio).

Inoltre, se la riproduzione temporanea stessa soddisfa le altre condizioni poste dall’art. 5, par. 1. Di
conseguenza, la legittimita della riproduzione temporanea in esempio dipendera dalla presenza
nell’ordinamento nazionale di un’eccezione che a sua volta legittimi I’utilizzo dell’opera. La questione
dell’applicazione dell’art. 5, par. 1 alla didattica online ¢ dunque rilevante essenzialmente nell’ambito
di ordinamenti che dovessero prevedere un’eccezione di ridotta portata a favore di usi didattici, mentre
risultera di scarso rilievo in ordinamenti che non abbiano affatto recepito la teaching exception.

L’Esenzione della Citazione

La possibilita di citare delle fonti (opere scritte, brani musicali, opere audiovisive, siti Web) ¢ centrale
per I’insegnamento. Ai sensi dell’art. 5, par. 3, lett. d, Dir. Soc. Info gli Stati membri possono
prevedere un’eccezione o limitazione al diritto di riproduzione e di comunicazione al pubblico quando
“si tratti di citazioni, per esempio a fini di critica o di rassegna, sempreché siano relative a un’opera
o altri materiali protetti gia messi legalmente a disposizione del pubblico, che si indichi, salvo in caso
di impossibilita, la fonte, incluso il nome dell’autore e che le citazioni siano fatte conformemente ai
buoni usi e si limitino a quanto giustificato dallo scopo specifico”.

Ogni attivita che contempli il trasferimento di conoscenze teoriche ¢ implicitamente o esplicitamente
un insieme di citazioni. E da rilevare, tuttavia, che le esigenze di citazione sono sostanzialmente
diverse a seconda del livello dell’insegnamento considerato (da quello “primario” alla specializzazione
o corso di dottorato) e del taglio specifico del corso (e.g. di base o seminariale), trasformandosi
gradualmente la finalita meramente illustrativa dei primi livelli scolastici in uno scopo di rassegna e
critica, che contraddistingue i livelli piu alti dell’insegnamento universitario.

Cosi come per la teaching exception, 1’esenzione ora in esame interessa i diritti di riproduzione e di
comunicazione al pubblico, ed ¢ estensibile al diritto di distribuzione in virtu dell’art. 5, par. 4 della
Direttiva. La disposizione ¢ formulata in modo molto ampio, cosi da coprire varie utilizzazioni
dell’opera finalizzate alla citazione. Gli atti di riproduzione, dalla scansione di materiale analogico da
parte del docente al download di una copia permanente su disco rigido o supporto digitale da parte
dello studente, verrebbero ricompresi dalla generosa lettera dell’esenzione.

Se, come per I’esenzione a favore della didattica, i soggetti beneficiari non vengono definiti con
precisione, del tutto carente ¢, in antitesi rispetto alla feaching exception, il riferimento allo scopo non
commerciale dell’utilizzo. Se ne deduce che la citazione, sempre che siano integrate tutte le altre
condizioni richieste, pud anche avvenire a scopo commerciale, dunque essere mossa tipicamente
dall’intento di realizzazione di un profitto. Peraltro, non essendo prevista alcuna limitazione di ordine
quantitativo, non ¢ possibile escludere a priori neanche la legittimita della citazione di un’intera opera
e, non essendo previste limitazioni con riferimento alle opere oggetto di citazione, non ¢ possibile
escludere alcuna categoria di opera.

Numerosi sono inoltre gli scopi ipotizzabili per la citazione di opere coperte dal diritto d’autore (si
pensi alla finalita giudiziaria, politica, scientifica, educativa a quella parodistica o di semplice
intrattenimento), essendo le finalita di critica e rassegna meramente esemplificative. Scarsamente
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chiare ¢ anche il limite della conformita ai buoni usi della citazione, non essendo chiaro il significato
dell’espressione. In un contesto di generalizzata “vaghezza” normativa 1’unico profilo di certezza
dell’esenzione in commento sembra essere 1’obbligo di indicazione della fonte ¢ del nome dell’autore,
salvi i casi di impossibilita.

Il Recepimento Italiano della Normativa Comunitaria

Con il d.gs 9 aprile 2003, n. 68 di recepimento della Dir. Soclnfo, il legislatore nazionale,
modificando la l. 633/1941 (cd LDA — Legge sul Diritto d’Autore), ha recepito la normativa di fonte
comunitaria facendo un uso parsimonioso delle aperture offerte dalla legislazione comunitaria in
materia di eccezioni e limitazioni.

Ai fini della presente indagine sulla disciplina giuridica dell’insegnamento on-line assume particolare
rilievo lo studio dell’art. 70 LDA il quale, nella sua attuale formulazione, identifica diverse possibili
finalita di utilizzazioni esentate. La norma dispone infatti che la citazione o la riproduzione di brani o
parti di opera e la loro comunicazione al pubblico possono avvenire per uso di critica o di discussione
nonché a fini di insegnamento e di ricerca scientifica. In questa seconda ipotesi 1’utilizzo di opere
protette dal diritto d’autore, per essere oggetto dell’esenzione, deve essere volto a finalita illustrative.
In altri termini non risulterebbe sufficiente lo scopo didattico e di ricerca scientifica per rientrare nel
campo di applicazione della norma, ma lo scopo in questione va ulteriormente qualificato sulla base
della finalita illustrativa perseguita.

Infine gli usi didattici e scientifici, ma non quelli di critica e discussione, vengono richiamati anche al
comma 1-bis dell’art. 70 LDA. L’utilizzazione coperta dall’esenzione ¢ qui la sola pubblicazione
attraverso reti internet di immagini a bassa risoluzione o degradate, non si ribadisce invece la finalita
illustrativa prevista dal primo comma dello stesso art. 70. Ci si pud dunque chiedere se il legislatore
non abbia introdotto una nuova tipologia di esclusione, ricomprendente “fini di insegnamento e di
ricerca scientifica”, ma senza “finalita illustrative”, in relazione alla quale si potrebbe legittimamente

dubitare del corretto recepimento della Direttiva SocInfo nell’ordinamento italiano.

A parere degli scriventi, tuttavia, una simile interpretazione non ¢ sostenibile. La “finalita illustrativa
per uso didattico”, infatti, ¢ frutto di una lunga elaborazione in sede internazionale. Essa rivela una
sufficiente flessibilita per assecondare i bisogni dell’insegnamento senza mortificare le legittime
esigenze dei titolari dei diritti. Conseguentemente non puo ritenersi giustificato 1’utilizzo didattico di
opere coperte dal diritto d’autore nel momento in cui manchi il collegamento con la materia insegnata
o quando difetti la finalita illustrativa. Il rilievo di tale finalita emerge in maniera particolarmente
marcata proprio con riferimento all’insegnamento on line, laddove, senza le limitazioni naturali della
lezione frontale, il rischio di un utilizzo di opere piu esteso di quanto giustificato dallo scopo
perseguito risulta maggiormente concreto.

Da quanto detto discende I’inammissibilita dell’interpretazione sopra prospettata del comma 1 bis
dell’art. 70 LDA: un uso didattico non limitato dalla finalita illustrativa sarebbe infatti difficilmente
compatibile con il gia citato three step test [8]. Deve dunque ritenersi che il comma 1 bis operi un
implicito richiamo al concetto di finalita illustrativa indicato al primo comma dello stesso articolo. Va
infine ricordato che 1’utilizzo nell’ambito di un’attivita in senso lato didattica e di ricerca di opere
coperte dal diritto d’autore a scopo di critica e di discussione delle stesse, ¢ dunque non solo di
illustrazione degli argomenti trattati a lezione, potra eventualmente rientrare nella prima parte dell’art.
70, comma 1, LDA, non essendo rigido il confine tra finalita meramente illustrativa e scopo di critica
e discussione.

Con specifico riferimento agli utilizzi consentiti dalla LDA merita particolare menzione il diritto di
riproduzione dell’opera, dal momento che il legislatore italiano non specifica la realizzazione di quali
copie sia consentita a fini di insegnamento. Sembra pertanto corretto concludere che siano esentate le
riproduzioni su qualsiasi supporto operate, cio¢ sia analogiche che digitali. Non vi sono neppure
limitazioni relative alla comunicazione al pubblico, che comprende dunque anche la comunicazione
interattiva on demand.

Sempre con riguardo agli utilizzi consentiti ci si chiede se la realizzazione, da parte dello studente, di
copie sul proprio pc del materiale didattico utilizzato dal docente a fine illustrativo possa essere



esentata. Sicuramente 1’ampio tenore dell’art. 70 LDA copre tutti gli atti di disposizione, ivi comprese
le copie permanenti realizzate dagli studenti. Inoltre I’attivita riproduttiva dello studente potrebbe
agevolmente rientrare nell’eccezione delle riproduzioni per uso privato, di cui all’art. 71 sexies LDA.

La norma dispone che ¢ consentita “la riproduzione privata di fonogrammi e videogrammi su
qualsiasi supporto, effettuata da una persona fisica per uso esclusivamente personale, purché senza
scopo di lucro e senza fini direttamente o indirettamente commerciali”. Benché non risulti sempre
agevole la delimitazione del concetto di “uso esclusivamente personale”, non sussistono dubbi in
merito alla possibilita di farvi rientrare la realizzazione da parte dello studente di copie permanenti sul
proprio pc o su altro supporto. Diversa e non piu coperta dall’esenzione ¢ invece la realizzazione da
parte dello studente di copie ulteriori e la loro distribuzione ad altri, al di fuori della sua cerchia
strettamente personale.

Altra questione riguarda ’atto di riproduzione consistente nella digitalizzazione di opere in formato
analogico per permetterne il caricamento sul server dell’Universita. Se ’ampia formulazione dell’art.
70 LDA sembrerebbe coprire tali riproduzioni, la necessita, per ogni eccezione o limitazione per la
didattica prevista in una legislazione nazionale, di superare il three step test, suggerisce un’interpreta-
zione piu restrittiva, tesa a controbilanciare gli interessi dell’autore con quelli della didattica.

Neppure la portata del diritto di comunicazione al pubblico appare del tutto chiara e tale margine di
incertezza si riflette evidentemente sull’applicazione dall’art. 70 alla didattica online. In realta, la
distinzione fra comunicazione al pubblico, oppure ad una cerchia ampia ma determinata di persone, od
ancora una trasmissione fra persone chiaramente identificate e legate da rapporti personali, pur
centrale alla nozione di “comunicazione al pubblico”, ha dei contorni piuttosto vaghi, in particolare
quando la trasmissione avvenga ricorrendo a dei procedimenti “misti”, quali, ad esempio, tramite
caricamento di una determinata opera su un server FTP e la comunicazione della parola chiave tramite
un messaggio di posta elettronica destinato all’utente, il quale potra solo scaricarlo.

La Dir. SocInfo non chiarisce il concetto di “pubblico”, demandando ai legislatori ed alle Corti
nazionali il compito di stabilire dei confini fra “comunicazione pubblica” e “comunicazione privata”.
In ogni caso, il concetto di pubblico va interpretato in modo conforme alla Direttiva, nell’osservanza
della giurisprudenza della Corte di giustizia CE in merito ad un efficace recepimento della Direttiva
(effet utile). La questione incide fra I’altro sulla qualificazione. dei sistemi intranet, che siano di
un’impresa o di un’Universita.

Il caricamento di un’opera sul server dell’Universita perché questa sia visionabile solo da chi ha il
diritto di accedere alla rete interna, da luogo ad una comunicazione al pubblico? La questione ¢ forse
poco rilevante ai nostri immediati fini perché la comunicazione al pubblico, in ogni caso, rientra
nell’eccezione prevista dal legislatore nazionale. Esentata ¢ dunque anche qualsiasi forma di
comunicazione che sia “pubblica” anche, ad esempio, messaggi di posta elettronica invitati al di fuori
della propria cerchia personale. La questione tornerebbe ad essere rilevante per quelle legislazioni
nazionali che dovessero limitare I’eccezione didattica al solo diritto di riproduzione.

Con riferimento ai soggetti beneficiari occorre rilevare che il legislatore italiano non identifica con
precisione quali soggetti possano richiamarsi all’eccezione ex art. 70 LDA a giustificazione di
utilizzazione di opere in violazione ai diritti esclusivi dei titolari. Il legislatore neppure esplicita la
nozione di insegnamento ai sensi dell’art. 70 LDA. In assenza di indicazione diversa da parte del
legislatore, la norma va dunque intesa nel senso di coprire I’insegnamento a tutti i livelli, dalla scuola
materna alla formazione post-dottorato, ad inclusione quindi di conservatori musicali, istituti di
formazione, ecc. Non sarebbero invece ricompresi i corsi di formazione per adulti impartiti nel
contesto dell’ambiente lavorativo ed in generale le varie attivita di edutainment.

Ad ogni modo requisito indispensabile affinché sia possibile valersi dell’esenzione di cui all’art. 70
LDA ¢ che “il riassunto, la citazione o la riproduzione di brani o di parti di opera e la loro
comunicazione al pubblico” effettuati “a fini di insegnamento” non costituiscano una forma di
concorrenza all’utilizzazione economica dell’opera e avvengano per fini non commerciali. Piu
stringenti sono invece i limiti in caso di “pubblicazione attraverso la rete internet di immagini e
musiche a bassa risoluzione o degradate, per uso didattico”: si specifica infatti che tali utilizzazioni
debbano essere caratterizzate dalla gratuita e dall’assenza di scopo di lucro.

101



102

L’art. 70, co.1, LDA specifica che utilizzazioni consentite ai fini di insegnamento sono il riassunto, la
citazione o la riproduzione di brani o di parti di opera e la loro comunicazione al pubblico. Mentre il
significato da attribuire al termine “riassunto” ¢ abbastanza chiaro, implicando anche una parziale
rielaborazione dell’opera, dubbi sono sorti in merito al rapporto tra il concetto di “citazione” e quello
di “riproduzione di brani di parti di opera”. In generale si ritiene che la citazione possa avvenire
tramite la ripresa, intesa nel senso di riproduzione di opere, ma non si esaurisca in essa.

A differenza del testo comunitario, che menziona critica e rassegna come semplici esemplificazioni
delle finalita cui puo essere mossa la citazione, il legislatore nazionale menziona espressamente “I’uso
di critica e discussione” e “I’uso didattico e scientifico”. Come ¢ noto sono coinvolti nella didattica on
line i diritti di riproduzione e di comunicazione al pubblico dell’opera. In relazione ad essi il
legislatore circoscrive la ripresa consentita di opere tutelate a brani o parti. Tale limitazione non ¢
propria della legislazione comunitaria ma corrisponde a scelte operate da altri legislatori nazionali,
quali, ad esempio, il legislatore tedesco. Dal tenore della normativa italiana ¢ possibile escludere
dall’esenzione la riproduzione e la comunicazione al pubblico di un’opera nella sua interezza, mentre
¢ da ritenersi possibile 1’utilizzo di parti anche sostanziali dell’opera.

Conclusioni

11 presente studio ha affrontato il tema dell’applicabilita all’e-learning di alcune eccezioni o limitazioni
ai diritti di riproduzione e di comunicazione al pubblico di opere dell’ingegno. Dopo aver sintetizzato i
nodi critici del diritto d’autore nel confronto con le nuove tecnologie, si ¢ passato all’illustrazione ed
all’analisi della cosiddetta teaching exception che stabilisce che gli Stati membri possono disporre
eccezioni o limitazioni ai diritti di riproduzione e di comunicazione al pubblico allorché 1’utilizzo
abbia finalita illustrativa per uso didattico o di ricerca scientifica. Della teaching exception si sono
analizzate, in particolare, le ripercussioni nell’ambito dell’apprendimento a distanza.

Successivamente sono state considerate le problematiche relative alla riproduzione temporanea delle
opere dell’ingegno nell’ambito dei sistemi e dei processi relativi all’e-learning, quale parte integrante
del procedimento tecnologico di trasferimento dati. In tal senso si ¢ introdotto ed analizzato I’art. 5,
par. 1, della Dir. SocInfo. Si ¢ trattata poi la problematica della citazione delle fonti, che siano opere
scritte, brani musicali, opere audiovisive, siti Web e di come questo possa essere fatto in ambito
didattico a fini di critica o di rassegna sulla base di quanto disposto dell’art. 5, par. 3, lett. d della
stessa Direttiva. Si ¢ concluso infine con una sintetica illustrazione delle scelte operate dal legislatore
italiano nel recepimento della normativa di fonte comunitaria.

Se la Dir. SocInfo rappresenta sicuramente un punto di riferimento di primaria importanza per
I’operatore del settore, fornendo, nell’ambito del mercato comune europeo, delle coordinate sicure nel
complesso panorama della tutela del diritto d’autore, ¢ sicuramente la normativa di recepimento
italiana a meritare qualche critica riflessione conclusiva al termine del presente lavoro.

Come riconosciuto da molti [12] i tempi sono ormai maturi per nuove forme di adattamento del diritto
d’autore alle evoluzioni tecnologiche, le quali risultino meno sbilanciate in favore dei titolari dei
diritti. In quest’opera di adattamento occorrera in particolare porre rimedio all’assenza di autonomia
dell’eccezione didattica nell’ambito del nostro ordinamento. Essa infatti, come visto in precedenza,
non ¢ separatamente disciplinata nella legislazione nazionale di diritto d’autore, ma ¢ interrelata
all’eccezione a favore della citazione.

Una maggiore attenzione nei confronti degli interessi della didattica e della ricerca in generale
condurrebbe invece alla formulazione di una o piu eccezioni, indicanti utilizzi specificatamente
consentiti in tale ambito, piu agevolmente interpretabili e dunque applicabili [13]. In tale contesto
sarebbe auspicabile una modifica dell’attuale art. 70 LDA attraverso 1’inserimento di una disposizione
espressamente atta a permettere utilizzi didattici online, a fronte della previsione di un equo compenso
a favore degli aventi diritto. L occasione di revisione dovrebbe venire utilizzata anche per separare
I’eccezione didattica dall’eccezione a favore della citazione.

Le utilizzazioni coperte dall’eccezione dovrebbero escludere alcune categorie di opere particolarmente

vulnerabili nei confronti di utilizzi didattici, quali, ad esempio, i manuali, mentre non sembrerebbero
opportuni limiti dal punto di vista dei beneficiari, se non, cosi come nell’ordinamento comunitario, per



lo scopo commerciale perseguito. Ovviamente, assieme all’eccezione del diritto di comunicazione al
pubblico on-demand, dovrebbero venire esentate le riproduzioni necessarie alla comunicazione al
pubblico non gia ricomprese nell’eccezione per copie temporanee.
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Abstract

Tele-training platform free software SWAD was created in 2004 as a result of the Teaching
Innovation Project entitled “Platform SWAD (Web System for Teaching Support)”, directed by
Professor Antonio Carias Vargas from the Department of Architecture and Technology of
Computers. This project received Honorary Mention for Teaching Innovation in 2005 from the
University of Granada. Since its beginning the platform has been improving and adapting to the
new changes that the implantation of the different Degrees taught in the University of Granada
require. Currently it has become in one of the tools of the Platform of Resources of Support to
Teaching (PRADO) at the University of Granada (illustration.1).

Based on these assumptions, what we want in this communication is to offer an analysis of
the use of platform SWAD as a teaching resource for the implantation of the new Degrees in the
Faculty of Education, University of Granada. In particular, we will analyze the first course of
the Degrees of Early Childhood Education, Elementary Education, Social Education and
Pedagogy.

Keywords: e-learning and virtual learning environment

Abstract

La piattaforma di teleformazione del software libero Swad nacque nel 2004, come risultato
del progetto d’innovazione Docente, intitolato “Piattaforma Swad” (Sistema Web de Apoyo de
la Docencia), diretto dal professore Antonio Canas Vargas, el dipartimento di Architettura e
Tecnologia di Computers. 1l suddetto progetto ricevette una menzione onorevole a
l’innovazione docente del 2005 per [’Universita di Granada. Dai suoi esordi, la Piattaforma é
andata migliorando adattandosi ai nuovi cambiamenti esigenti secondo i vari gradi d’istruzione
che s’impartiscono nell’ Universita di Granada.Attualmente é divenuta una risorsa di appoggio
alla docenza, (Plataforma de Recursos de Apoyo a la Docencia) PRADO dell Universita di
Granada, come illustrato nella Fig. I .

Basandoci su queste premesse, cio che proponiamo nel presente contributo, é offrire
un’analisi  dell’'uso della  Piattaforma Swad, come risorsa d’insegnamento  per
l’implementazione di nuove lauree nella facolta di Scienze dell’Educazione, Universita di
Granada. In particolare analizzeremo il primo corso di laurea in Scienze della Formazione
Primaria e successivamente il corso di laurea in Pedagogia.

Keywords: e-learning, sviluppo virtuale, apprendimento, insegnamento.
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Fig.1 (PRADO)

Introduzione

E importante conoscere, tra le altre,le funzionalita piu distaccate che ci offre SWAD e che
si possono consultare in maniera piu dettagliata su http://swad.ugr.es/tool/ e sono quelle

mostrate nella tabella che segue:
ﬂ Materie

Guida docente della materia
calendario accademico
orario di classe

programmi di teoria e pratica

Piattaforma

Ricerca di materie e professori, elenco di
istituzioni, dipartimenti, centri.

n download e aree comuni di archivi
t‘l Valutazione bibliografia, FAQ e link.
sistema di valutazione %
gestione e consegna di attivita e lavori Utenti

test de autovalutazione liste e date di alunni e professori

orari tutorial di professori
lista di amministratori

%Alta/bassa Messaggi

notifiche e avvisi
messaggeria interna

invio di posta elettronica
canali di discussioni e chat

d Statistiche Personale

cambio della password e nickname

convocazione di esami
consulta di valutazioni individualizzate

Gestione di gruppi
Presenza alta/bassa di utenti
cambio della password e fotografia di altri utenti

sondagg ti dei dati li e delle fot
accesso alla piattaforma SWAD gesflone e(lj. a. i pel.rsona. ie j Ie .o o
uso di SWAD preferenze di visualizzazione del sistema

pubblicazione dell’ orario, materie y tutorial
ventiquattrore personale

statistiche sulle materie

Tabella 1. Funzionalita della Piattaforma Swad



1. Statistiche generali sull’uso di Swad

Contiamo con cinque gruppi di laurea in Educazione infantile, 12 in Educazione Primaria,
due di Educazione Sociale e altri due di Pedagogia. Il numero di alunni, professori e materie
esistenti per corso di laurea e che utilizzano la piattaforma per lo sviluppo delle classi si
evidenzia nella seguente tabella:

N°alunni | N°professori | N°materie
Laurea in Educazione Infantile (5 gruppi) 311 8 15
Laurea in Educazione Primaria (12 gruppi) 549 11 13
Laurea in Educazione Sociale (2 gruppi) 135 7 8
Laurea in Pedagogia (2 gruppi) 115 2 2

Tabella 2. Dati generali secondo le Lauree

Il numero di alunni medio per ogni corso si aggira intorno ai 60, anche se nel caso di
Educazione Infantile e Primaria, i dati che ci mostrano le statistiche di SWAD sono superiori,
cio si deve al fatto che ci sono professori, che impartendo la stessa materia a diversi gruppi,
hanno preferito unificarli in uno solo per lavorare attraverso la piattaforma (Grafico 1).

Ratio asignatura/
alumnos

Pedagogia _ o4
Educacidn Social _ 57
Primaria _ B9
Infantil _ 76

Grafico 1. Rapporto materie/alunni

In quanto al numero dei documenti, distinguiamo due tipi: i documenti delle materi(gestiti
esclusivamente dai professori per gli alunni) e i documenti comuni(gestiti dagli alunni e
professori per un uso collettivo).

Secondo noi, come mostrato nel grafico 2, osserviamo che, eccetto in Pedagogia, nel resto
prevalgono i documenti dei professori rispetto ai documenti comuni. Cio¢, gli alunni, vuoi per
mancanza di iniziativa, per timidezza, motivazione, opportunita offerte da un professore, non
sono abituati a offrire nuove risorse per lo sviluppo delle materie. Crediamo che ancora hanno la
percezione del professore come facilitatore di tutta I’informazione relativa alla materia.

300

262
250
200
150 i 7
100 59
34 a1
50 B 4 17

Infantl Primaria Educacién Social Pedagogia

EDocumentos asignatura S Documentos comunes

Grafico 2. Documenti
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Senza dubbio nel Grafico 3 presentiamo ’importanza ogni volta maggiore che si ha nel
presentare tanto le attivita quanto i lavori, attraverso questo ambiente virtuale. Intendiamo
come attivita quei compiti che richeidono poco tempo nella loro elaborazione, ¢ suole stare
controllata la data di inizio e chiusura attivita(es: riflessione sull’articolo), mentre quei lavori
che fanno riferimento a elaborazioni piu complesse con intervalli piu dilatati nel tempo (es:
realizzazione di un progetto d’intervento socio-educativo).

2500 2241
1971
2000
1500
1000
340 g
259
[ .-"
Infantil Primaria Educacién Social Pedagogia
¥ Actividades ™ Trabajos

Grafico 3. Attivita e lavori

Rispetto al sistema della comunicazione nella piattaforma (grafico 4), tanto i professori
quanto gli alunni preferiscono utilizzare la posta elettronica rispetto al forum. Vale a dire, si
preferisce piu la comunicazione unidirezionale a tu per tu che quella della costruzione e
discussione comune, rispetto a tematiche differenti.

3981
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Infantil Primaria Educacidn Secial Pedagogia

® Foros ®Avizos ®Correo interno

Grafico 4. Sistema di comunicazione

Con gli avvisi ci riferiamo a piccoli post-it o note adesive che avvisano i professori di cose
urgenti(si veda I’esempio dell’illustrazione 2.

05/04/11 11:12

Disponible el
Tema 3.
Yolanda
Aragén
Carretero

Illustrazione 2. Esempio di post-it



Per finalizzare questa sezione offriamo le statistiche delle notifiche sui nuovi eventi nella
piattaforma SWAD relazionati ai corsi nei quali vengono scaricati materiali tanto per i
professori quanto per gli alunni. Queste notifiche si avvisano mediante per posta elettronica,
esternamente alla piattaforma.

o o
Evento N° de usuarios % de usuarios B doNvde

eventoscorreos
Nuevas convocatorias de examen 59 18,50% o] o
Nuevos archivos de calificaciones 59 18,50% (o] (o]
Nuevos avisos 57 17,87% 1362 1131
Nuevos mensajes 58 18,18% 3625 2795
Nuevas respuestas a mis mensajes en foros 46 14,42% [¢] o
Total 67 21,00% 4987 3926

Grafico 5. Scienze dell'Educazione Infantile(estratto dalla piattaforma SWAD il 25/03/2001)

Evento N° de usuarios % de usuarios N°de N°de

eventoscorreos
Nuevas convocatorias de examen 101 18,04% 0 0
Nuevos archivos de calificaciones 99 17,68% 0 0
Nuevos avisos 92 16,43% 23 20
Nuevos mensajes 90 16,07% 547 488
Nuevas respuestas a mis mensajes en foros 77 13,75% 44 31
Total 103 18,39% 614 539

Grafico 6. Scienze dell'Educazione Primaria(estratto dalla piattaforma SWAD il 25/03/2011)

Evento N° de usuarios % de usuarios N°de N°de

eventoscorreos
Nuevas convocatorias de examen 15 10,56% 2 2
Nuevos archivos de calificaciones 17 11,97% 0 0
Nuevos avisos 16 11,27% 32 32
Nuevos mensajes 16 11,27% 74 42
Nuevas respuestas a mis mensajes en foros 16 11,27% 0 0
Total 19 13,38% 108 76

Grafico 7. Scienze dell'Educazione Sociale(estratto dalla piattaforma SWAD il 25/03/2011)

Evento N° de usuarios % de usuarios N°de N°de

eventoscorreos
Nuevas convocatorias de examen 11 9,40% 0 0
Nuevos archivos de calificaciones 12 10,26% 0 0
Nuevos avisos 12 10,26% 0 0
Nuevos mensajes 13 11,11% 4 4
Nuevas respuestas a mis mensajes en foros 11 9,40% 0 0
Total 13 11,11% 4 4

Grafico 8. Scienze Pedagogiche( estratto dalla piattaforma SWAD il 25/03/2011)

Si evidenzia che i dati raccolti nei grafici anteriori, raccolgono il maggior numero di
notifiche relazionati ai “nuovi avvisi” e ai “nuovi messaggi”.

2. Statistiche di accesso degli alunni ai distinti corsi di laurea

Tutto cio che abbiamo visto nella sezione anteriore fa riferimento a statistiche generali di
Lauree dall’inserimento nella Facolta di Scienze dell’Educazione dell’Universita di Granada ne
presente corso accademico. Giunti a questo punto, proponiamo di analizzare con maggiore
attenzione gli accessi e gli usi della piattaforma SWAD in una unita temporale piu piccola, per
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omogeneizzare i risultati. Nel nostro caso, abbiamo selezionato 8 giorni, compresi dal 17 marzo
(giovedi) al 24 dello stesso mese (giovedi) di accesso secondo il grado per il numero totale di
clics dtribuiti durante un giorno:

Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Infantil (GR)
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por dia

Fecha Dia N° total de clics

24/03/11 jueves 510 (10%)

23/03/11 migrooles 415 (8%)

22/03/11 martes 958 (19%)

21/03/11 lunes 1166 (24%)
20103111 domingo 539 (11%)

19/03/11 sabado 272 (6%)

18/03/11 viemes 343 (1%)

17/03/11 jueves 713 (15%)

Grafico 9. Statistica di accesso Educazione Infantile

Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Primaria (GR)
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La gréfica muestra el n° total de clics, distribuido por dia

Fecha Dia N° total de clics

24/03/11 jueves 826 (8%)

23/03/11 miércoles 1397 (14%)

22/03/11 martes (17%)
21/03/11 lunes. 1378 (14%)

20103711 domingo 939 (9%)

456 (5%)

18/03/11 viemes 1705 (17%)
17/03/11 jueves 1645 (16%)

Grafico 10. Statistica di accesso Educazione Primaria

Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Social
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La gréfica muestra el n° total de clics, distribuido por dia

Fecha Dia N° total de clics
240311 jueves 17 (17%)
2310311 miérooles 1223 (26%)
22/03/11 martes 883 (19%)

210311 lunes 665 (14%)

2000311 domingo  ss— 287 (6%)

19/03/11 sébado s 140 (3%)

18/03/11 viemes s 313 (79%)

TI03/11 jueves  m——

440 (9%)

Grafico 11. Statistica di accesso Educazione sociale

Estadistica de accesos a la titulacién Pedagogia
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La gréfica muestra el n° total de clics, distribuido por dia

Fecha Dia N° total de clics

2410311 jueves 326 (8%)

23/03/11 miérooles 675 (17%)

22/03/11 martes 755 (19%)
21/03/11 lunes 747 (19%)
2000311 domingo 21 (18%)
19/03/11 sébado 143 (4%)

18/03/11 viemes s 115 (3%)

1710311 jueves 521 (13%)

Graficol2. Statistica di accesso Pedagogia



Sommando il numero totale di clics per gli 8 giorni(Grafico 13) riscontriamo che il corso di
laurea che piu effettuo 1’accesso alla piattaforma, fu quello di Educazione Primaria con un totale
di 10.019 accessi, la seguente Educazione Infantile con 4.916, Educazione Sociale con 4.768 e
Pedagogia con 4.003. Tuttavia, se facciamo la media tra questi dati e il numero di alunni,
osserviamo che Pedagogia ¢ Educazione Sociale hanno una media di clics per alunno pari a
35(si veda il grafico 14). Questo dato ¢ curioso, considerato che sono i due corsi di laurea con
meno alunni. Cio ci porta a dire che il corpo docente e gli studenti di questi corsi, promuovono e
favoriscono il lavoro attraverso 1’utilizzo della piattaforma.

N2 total de clics Media n? clics/
alumno
Pedagogia 4003
Pedagogia 35
Ed. Social 4768
Ed. Social 35
- 10019
Primaria Primaria 18
Infantil 4916 Infantil 16
Grafico 13. Numero totale di clics Grafico 14 Media numero clics/alunni

Se guardiamo attentamente ai tipi di azioni, osserviamo, tale e quale come mostrano i
grafici, che il maggior numero di clics per azione si concentrano principalmente in:

Ver menu (vedere menu)

Ver descargas (vedere download)

Ver mensajes recibidos (controllare messaggi ricevuti)
Administrar zona comun (amministrare 1’area comune)
Editar trabajos (scrivere lavori)

Ver avisos y notificaciones (controllare avvisi e notifiche)
Cambiar a otra asignatura (cambiare materia)

NNk WD

Estadistica de accesos a la titulacion Edu. Infantil (GR)
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: alumnos
Accién: Cualquier accién
La gréfica muestra el n° total de clics, distribuido por accién

Ver mensaje recibido — 1287 (27%)
Ver mensajes reciidos 574 (12%)
Ver menil 533 (11%)
Cambiar a una de mis asignaturas 496 (11%)
Ver notificacines nuevas == s 349 (T%)
Ver avisos 210 (4%)
Salic. nuevo archicarp mis frab, 178 (4%)
Editar mis trabajos 160 (3%)
Enviar archivo mis trabajos e 155 (3%)
Solicitar elim. arch. mis trab. 112 (Z%h)
Eliminar archivo mis trabajos 104 (25%)
Ver descargas a7 (2%)
Solicitar mensaie nuevo 83 (2%)
Enviar mensaje = 68 (1%)
Eliminar mensaje recibido = 42 (1%)

Grafico 15. Numero di clics/azioni Educazione Infantile
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Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Primaria (GR)
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por accién

Accién N° total de clics
Ver menii 2537 (25%)
Cambiar a una de mis asignaturas 1201 (12%)
Ver descargas 743 (T%)
Ver mensaje recibido 521 (5%)
Ver mensajes recibidos 505 (5%)
Administrar zona com(n s 483 (5%)
Editar mis trabajos s 276 (3%)
Ver test mmm 259 (3%)
Solicitar test s 203 (2%)

Expandir carpeta comiin asg. == 195 (2%)
Expandir carpeta ver desc. asg. = 161 (2%)
Solic.nuevo archvcarp comin asg. === 158 (2%)
Ver notificaciones nuevas == 149 (1%)
Salic. nuevo arch/carp mis trab, == 128 (1%)
Evaluar test = 123 (1%)

Ver actividades == 112 (1%)

Enviar archivo mis trabajos == 106 (1%)
Contraer carpeta comin asg. === 101 (1%)

Ver précticas = 85 (1%)

Solicitar mensaje nuevo = 88 (1%)

Ver foro usuarios asignatura == 86 (1%)

Ver teoria == 83 (1%)

Ver msjs. tema foro usrs.asig. = 75 (1%)

Ver foros = 71 (1%)

Enviar mensaje == 70 (1%)

Solic. nuevo arch/carp mis act. == 64 (1%)

Ver descargas asignatura == 61 (1%)

Ver calificaciones = 58 (1%)

Grafico 16. Numero clics Educazione Primaria

Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Social
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: alumnos
Accién: Cualquier accién
La gréfica muestra el n° total de clics, distribuido por accién
1027 (24%)

Accién N° total de clics
Ver mend
Cambiar a una de mis asignaturas 742 (17%)
Ver descargas 720 (17%)
Expandir carpeta ver desc. asg. 251 (6%)
Ver avisos s 160 (4%)
Ver mensaje recibido s 141 (3%)
Editar mis trabajos = 140 (3%)
Ver notificaciones nuevas s 130 (3%)
Ver mensajes recibidos s 129 (3%)

Salic. nuevo arch/carp mis trab, == 59 (1%)
Ver descargas asignatura == 53 (1%)

Seleccionar una de mis asignaturas === 45 (1%)
Contraer carpeta ver desc. asg. = 42 (1%)
Ver notificaciones == 32 (1%)

Administrar zona coman == 31 (1%)

Enviar archivo mis trabajos == 30 {1%)

Ver orla o lista de alumnos == 23 (1%)

Ver calificaciones = 28 (1%)

Solicitar acept/rechazo mi aita = 27 {1%)

Ver teorfa = 24 (1%)

Grafico 17. Numero clics/azioni Educazione Sociale




Estadistica de accesos a la titulacién Pedagogia
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por accién

Accioén N° total de clics
Ver mendl 1140 (28%)
Cambiar a una de mis asignaturas s 350 (9%)
Editar mis trabajos s 230 (6%)
Ver descargas s 164 (4%)
Ver mensajes recibidos s 161 (4%)
Solic. nuevo arch/carp mis trab, = 92 (2%)

Solicitar cambio ficha comfin = 82 (2%)
Ver mensaje recibido = 79 (2%)
Ver notificaciones nuevas = 70 (2%)
Saiic. nuevo archicarp mis act. == 68 (2%)
Expandir carpeta ver desc. asg. = 67 (2%)
Solicitar mensaje nuevo e 66 (2%)
Ver actividades == 62 (2%)
Enviar archivo mis trabajos == 62 (2%)
Solicitar envio foto === 55 (1%)
Solicitar unidn a grupas = 53 (1%)
Soilicitar acept/rechazo mi alta == 52 (1%)
Administrar zona comiin == 52 (1%)
Cambiar a otra asignatura == 42 (1%)
Seleccionar una de mis asignaturas = 42 (1%)
Ver practicas == 42 (1%)
Detectar rostros mi foto == 41 (1%)
Ver enlaces = 40 (1%)
Aceptar mi alta == 40 (1%)
Enviar mensaje = 39 (1%)
Cambiar ficha com(n == 39 (1%)
Enviar archivo mis actividades == 33 (1%)
Contraer carpeta ver desc. asg. == 33 (1%)
Autenticar usuario = 30 (1%)
Solicitar bsqueda asig./prof. = 26 (1%)
Ver teorfa = 26 (1%)
Ver notificaciones = 25 (1%)
Ver evaluacion = 24 (1%)
Ver oria o lista de alumnos = 22 (1%)
Ver guia docente = 22 (1%)

Grafico 18. Numero clics/azioni Pedagogia

Per ultimo, mostriamo le statistiche di accesso ai differenti corsi secondo il numero di clics
per materie. In Educazione Infantile ¢ messa in evidenza la materia “Fondamenti del Motricita”.
In Ed. Primaria “Didattica, teoria e pratica dell’insegnamento”, seguita successivamente da
“Psicologia dell’Educazione”. In Ed. Sociale “teroia e pratica dell’insegnamento in educazione
sociale”, seguita da “programmi pubblici, politici e sociali” e la “investigazione in educazione
sociale”. In Pedagogia siccome esistono solo 2 gruppi di materie “Sociologia de la pratica
educativa”, vediamo come il gruppo B ¢ quello che presenta il maggior numero di accessi.

Estadistica de a la titulacién Edu. Infantil (GR)
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: alumnos
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por asignatura

N°® Titulacién Curso  Asignatura N° total de clics
1@ Edu. Infantil (GR) 1° F ok 3439 (73%)
2@ Edu. Infantil (GR) 1° Didactica Infantil | (C) s 649 (14%)
3@ Edu. Infantil (GR) 1°  Didctica Infantil | (A) s 390 (8%)

4 @ Edu. Infantdl (GR) 1°  Didéctica Infantil Il (C) = 69 (1%)
5 @ Edu. Infantil (GR) 1°  Didactica Infantl Il (A) = 62 (1%)
v - £31(1%)
6 (= Edu. Infantil (GR) 1° Psicologia Educacién (C) | 12 (0%)
7 @& Edu. Infantil (GR) 1°  Sociologla Educacién (C) | 7 (0%)
8 (=) Edu. Infantil (GR) 1° Sociologia Educacién (D) ! 6 (0%)
9 @) Edu. Infantil (GR) 1° LaMisicaenE.l.(A) 16(0%)
10 & Edu. Infantil (GR) 1° LaMasicaenE.l (C) 5(0%)
11 & Edu. Infantil (GR) 1°  Sociologia Educacién (E) | 3 (0%)
12 & Edu. Infantil (GR) 1°  Sociologia Educacion (A) | 2 (0%)

Grafico 19. Numero clics/materie Educazione Infantile
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Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Primaria (GR)
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por asignatura

N°  Titulacién  Curso Asignatura N° total de clics
1@ Edu. Pimaria (GR) 1° Did. TyP E. (A E,GH) — S 4664 (47%)

2@ Edu. Primaria (GR) 1° Psico. Educa. (DKL) — 3451 (34%)
3 Edu. Primaria (GR) 1°  D. Leng. Espafidla | (F) 699 (7%)
4 @ Edu. Primaria (GR) 1°  D. Leng. Espafida | (E) 677 (7%)
5 () Edu. Prmaria (GR) 1°  Fun. Peda. His. Escuela (G) == 306 (3%)
g o 66 (1%)
6 (& Edu. Primaria (GR) 1°  D. Leng. Espafioa | (H-) 135 (0%)

Edu. Primaria (GR) 1°  Sociologla Edu. (E) 3 (0%)

8 Edu. Primaria (GR) 1° Socklogla Edu. (G) 27 (0%)
9 Edu. Primaria (GR) 1° Did. TyPE. () 18 (0%)
10 & Edu. Primaria (GR) 1° Did. TyP E. (D) 17 (0%)
11 Edu. Primaria (GR) 1°  Sociologa Edu. (D) 13(0%)
12 @ Edu. Primaria (GR) 1° Psico. Educa. (G2G3) |7 (0%)
13 @ Edu. Primaria (GR) 1°  Sociologla Edu. (1) 5(0%)

Grafico 20. Numero clics/materie Educazione Primaria

Estadistica de accesos a la titulacién Edu. Social
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por asignatura

Ne° Titulacién Curso Asignatura N° total de clics
1 Edu. Social 1° Teor-Préct. Ensefianza(m) S 1323 (28%)
2() Edu.Socdl 1° Prog. Pab. Pol. Soc.(C) 1074 (23%)
3 Edu. Sl 1° Investigacion Edu. Social = S 1071 (2%)
4 @) Edu. Social  1° Prg. Pib. Pol. Soc (A) = s 587 (12%)
5 () Edu. Social 1° Teoria-Préctica Ensefianza 403 (8%)
6 (= Edu. Social 1° Sociologia Educacion (A) s 229 (5%)
7@ Edu. Social 1° Fundam. Sociologia (A) == 44 (1%)
&K 36 (1%)
8 Edu. Social 1° Fundam. Socilogia (B) 1 (0%)

Grafico 21. Numero clics/materie Educazione Sociale

Estadistica de accesos a la titulacién Pedagogia
Fechas: desde el 17/03/2011 hasta el 24/03/2011 (8 dias)
Usuarios: identificados
Accién: Cualquier accién
La grafica muestra el n° total de clics, distribuido por asignatura

N° Titulacién Curso  Asignatura  N° total de clics
1) Pedagogla 1°  Soc.Préc.Educativas (B) 2140 (53%)
2 () Pedagogla 1°  Soc.Préc. Educativas 1812 (45%)
. U 51 (1%)

Grafico 22. Numero clics/materie Pedagogia

3. Conclusioni

Il cambio educativo nelle universita organizzato dal progetto Bologna, obbliga il docente
a prestare piu attenzione al processo di apprendimento che a quello di insegnamento. In questo
senso il docente passa da puro trasmettitore di conoscenza a mediatore, guida nei compiti di
apprendimento per i suoi alunni. Allo tesso modo, il ruolo dello studente si evolve, da soggetto
passivo a costruttore attivo di conoscenza (Canas, Martinez, Aragon;2005, 1). Insiema questo,
la rivoluzione multimediale attuale, la piattaforma SWAW fornisce straordinarie possibilita per
il miglioramento del processo apprendimento-insegnamento. C’¢ di piu, SWAD, offre tutti gli
strumenti disponibili per facilitare questo cambiamento, ovviamente fissando gli obiettivi che
persegue(Op, cit.3):
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a. Favorire e mantenere 1’interazione tra alunni, tra alunni e professori e tra alunni
¢ i contenuti dell’apprendimento.

b. Promuovere il lavoro collaborativo - cooperativo tra gli utenti.

Permettere un percorso piu personalizzato dell’alunno nella costruzione del suo
processo di apprendimento.

d. Rispettare i tempi necessari educativi degli alunni secondo modalita sinconiche.
Rafforzare la motivazione nell’apprendere.

Favorire la comprensione della scrittura nella comprensione della materia
trattata.

g. Minimizzare le conoscenze precedenti per 1’uso e attuazione della piattaforma.

h. Facilitare e potenziare la risposta educativa a fronte delle necessita educative e
speciali degli alunni.

i.

Questi obiettivi possiamo riassumerli in due idee chiave:

Per i professori si offre un modo semplice di organizzare e gestire tutto cio che ¢ attinente
alla materia; materiali, appelli d’esami, lavori, attivita, bibliografie, date, qualifiche, orari,
tutorial, miglioramento nel sistema di comunicazione tra professori e studenti ¢ promuove piu
facilitazioni al processo di tutorato e percorso personalizzato degli alunni, da una prospettiva
virtuale.

Per gli alunni, permette loro I’accesso a tutta I’informazione e ai materiali dei corsi, senza
il bisogno di dover uscire di casa, facilita 1’intercomunicazione professore-alunno. Aiuta a
promuovere 1’autovalutazione negli alunni e facilita il processo di controllo e verifica virtuale e
semivirtuale della materia.

Nonostante tutti questi benefici, nel nostro studio abbiamo potuto comprovare che 1’uso
che ne facciamo tanti gli alunni, quanto i professori, ¢ abbastanza buono, pero ridotto data
I’amplia gamma di possibilita che ci offre SWAD. Evidenziamo, infine, come deboli questi due

problemi da migliorare:

1. permane la visione del professore come facilitatore di tutta 1’informazione
riferente alla materia. Gli alunni, tuttora, non sono abituati a condividere e
costruire nuove conoscenze.

2. l’uso del forum riguardanti le materie ¢ scarso o nullo.
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Insegnare con le immagini
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Abstract

Questo articolo propone una riflessione sulle principali finalita e modalita di uso delle immagini
all’interno dei corsi e-learning. Dopo brevi accenni all’uso delle immagini per istruire nella
storia moderna e contemporanea volti a evidenziare alcune principali tipologie di uso delle
immagini e di interazione tra parola scrittura ed immagine, esso illustra l'esperienza di due corsi
on line del corso di laurea triennale in sociologia dell’Universita di Salerno, sottolineando,
insieme al senso piu generale del contemporaneo ricorso all’‘immagine, la varieta di usi ed i tratti
innovativi di taluni recenti usi didattici della stessa.

Keywords: immagini, e-learning, istruzione, apprendimento, interazione.

Introduzione

In questo articolo proponiamo alcune considerazioni sull’utilizzo delle immagini nella didattica a
distanza nella convinzione che il tema non goda ancora di sufficiente attenzione e che manchi in Italia
non solo I’indispensabile cultura visuale di base ma soprattutto una diffusa consapevolezza del ruolo
strategico delle immagini per la costruzione di una didattica di qualita. Per comprendere quest’ultimo
punto occorre evidentemente innanzitutto richiamare il piu vasto scenario contemporaneo, le profonde
trasformazioni prodottesi nelle nostre societa nei rapporti tra parola, scrittura ed immagini. Queste
ultime, infatti, non solo sono presenti all’interno delle societa contemporanee in quantita
precedentemente impensabili ed alimentano continuamente 1’immaginario collettivo, ma hanno
acquisito anche una posizione centrale nel processo comunicativo, che, pur senza rinunciare alla
comunicazione scritta ed orale, viene ora spesso organizzandosi attorno ad esse [1, 2]. Di questo
nuovo scenario, evidentemente, il lavoro intellettuale ed i processi formativi rivolti in particolare alle
generazioni pil giovani non possono non tenere conto senza pagare prezzi pesanti, in termini di
efficacia e qualita della formazione, come ben testimoniano, ad esempio, i risultati delle indagini PISA
per quanto concerne le prove che utilizzano “testi non continui” [3]. Ed il problema si ripresenta con
forza nel caso della didattica a distanza, in particolare nei corsi di base, nei quali alle difficolta nella
lettura di testi, comuni a larghe fasce della popolazione studentesca, si unisce una riduzione della
comunicazione orale. Su questo scenario piu generale tuttavia non ci soffermeremo in questa sede,
data la presenza di un’abbondante e nota letteratura; faremo invece qualche accenno ad alcuni tratti
della ampia e varia storia dell’utilizzo delle immagini per istruire ¢ comunicare evidenziando alcune
tipologie di immagini, le loro principali funzioni e le modalita di interazione stabilite di volta in volta
tra parola scrittura ed immagine, per favorire, grazie a quest’ottica comparativa, una riflessione sulle
persistenze e innovazioni nell” uso delle immagini in specifici corsi a distanza.

Al centro del nostro lavoro infatti, metteremo soprattutto un’analisi di specifici ed articolati percorsi e
pratiche di lavoro nell’area della didattica a distanza. In particolare faremo riferimento all’esperienza,
ormai decennale, di due corsi interamente on line dell’area didattica di Sociologia dell’Universita di
Salerno, Metodologia delle scienze sociali e Storia contemporanea; ¢ infatti a nostro avviso proprio da
questo confronto con lo specifico di diverse discipline, dal racconto di pratiche abituali e sforzi
innovativi e dei loro esiti che meglio possono scaturire elementi di riflessione ¢ suggestioni per i
docenti ai quali spetta, crediamo, accanto ai “tecnologi”, ai progettisti ed ai realizzatori un ruolo
decisivo nella promozione di una didattica piu visuale.

Immagini ed istruzione tra cultura popolare e cultura alta in etd moderna e
contemporanea.

Il ricorso alle immagini per comunicare, ricordare, educare, istruire ha segnato l’intera storia
dell’umanita. Limitandoci alle ultime due funzioni, alle nostre societa occidentali e ad epoche
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relativamente recenti, nel modo sintetico e per accenni nel quale ci ¢ necessario procedere, faremo
qualche esempio di pratiche di istruzione con immagini rivolte ai ceti non istruiti ed alle classi colte.

Nel Medio Evo “I'unico mezzo per insegnare alle masse le storie della Bibbia, la vita di Cristo e dei
Santi, i principi morali, persino fatti della storia nazionale o le pit elementari nozioni di geografia e di
scienze naturali (la natura di persone sconosciute ¢ le caratteristiche delle erbe e delle pietre), era
fornita dalle figure della cattedrale” [4]. Papa Gregorio Magno affermava che le immagini venivano
collocate nelle chiese perché coloro che non erano in grado di leggere nei libri potessero “leggere sulle
pareti”. Si trattava per lo piu di immagini realistiche, di immagini cio¢ che rappresentavano persone,
eventi, luoghi, oggetti riproducendone 1’aspetto ed i dettagli, e la cui funzione era quindi
I’integrazione, il “rafforzamento di un messaggio necessariamente affidato alla parola” [5]; parola ed
immagine operavano in sinergia in sostituzione del testo scritto, per 1’istruzione di popolazioni in
larga parte analfabete.

Anche in seguito, con la rivoluzione della stampa e I’incremento nel numero e nella diffusione delle
immagini che essa rese possibile, queste ultime restarono strumento centrale della comunicazione e
dell’istruzione collettiva, religiosa o laica. Oltre che nelle chiese, nelle case “Incollate alla porta,
all’interno delle casse o sulla testiera del letto...inchiodate sulla cappa del camino le immagini a
stampa accompagnavano la vita quotidiana dei fedeli e costruivano per essi un’idea quanto mai vivida
della popolazione soprannaturale” [6]; nelle piazze poi i cantimbanchi, ai quali & riconosciuto “un
ruolo importante per la configurazione e diffusione dei saperi” raccontavano o cantavano le loro storie
che “erano spesso seguite dal pubblico su quadri di immagini”, che venivano poi anche vendute [7]
secondo una modalita che sopravvivera a lungo e fino a tempi recenti con i cantastorie. (cfr. ad es, i
cartelloni prodotti ancora nel 1964 su Salvatore Giuliano [8] ).

Potente strumento per 1’educazione degli illetterati, I’immagine giocava un posto rilevante anche
nell’istruzione delle persone colte. Il libro a stampa rivolto a classi istruite conteneva infatti spesso
immagini (disegni, incisioni etc.) e mostrava diverse modalita di utilizzo delle stesse. Ben evidenti
erano ad esempio un uso che potremmo chiamare “decorativo” o testuale dell’immagine utilizzata “per
spezzare con elementi decorativi la linearita delle pagine, per enfatizzare certi passaggi, per conferirgli
un tratto estetico” [7]; oppure un uso piu propriamente illustrativo o documentario, la dove I’immagine
realistica trasmetteva con immediatezza configurazioni di luoghi, eventi, persone descritti nel testo,
permettendo dunque di realizzare un’integrazione significativa delle conoscenze. A questa categoria
appartenevano anche tutte le immagini a carattere scientifico o tecnico finalizzate alla descrizione di
strutture complesse: il corpo umano, il parto, macchine e tecniche di lavorazione, etc.

In questa direzione peraltro, accanto alla immagine realistica si trovava talvolta anche I’immagine
schematica che illustra relazioni, processi o concetti astratti ma senza riferimento alla loro
rappresentazione fisica, come accade negli alberi genealogici, aprendo vie che verranno notevolmente
sviluppandosi nel tempo con diagrammi e grafici e che contribuiranno con forza alla creazione di
modelli mentali dinamici [3].

L’avvento di nuove tecnologie per la produzione di immagini, I’aggiungersi ad esempio della
fotografia all’immagine sintetica dalla meta dell’Ottocento, confermeranno le funzioni illustrative e
documentarie dell’immagine estendendole tuttavia, grazie agli ingrandimenti, all’'uso delle radiazioni
etc., all’infinitamente piccolo ed all’invisibile [9]; si affermera cosi con piu forza il ruolo essenziale
dell’immagine non solo nella comunicazione della scienza e della conoscenza piu in generale e nella
costruzione delle rappresentazioni collettive ma nella produzione stessa del sapere. A partire dal
Novecento poi, le immagini oltre che testimoni, appariranno anche “prova”, fonte storica a tutti gli
effetti. Grazie all’opera di studiosi come Burckhardt [10], Huizinga [11], Warburg [12], fino a
Panofsky [13], Gombrich [14] ¢ Haskell [15], si vedra in esse una via per leggere “il modo...in
continuo e graduale cambiamento, in cui i singoli o i gruppi vedono il mondo sociale, incluso il mondo
della loro immaginazione” [5]. Lo studio della societa, nelle sue nuove articolazioni, non potra
prescindere dalle immagini, fisse e in movimento, “interrogate”, ovviamente, con tutto il rigore della
critica storica e della riflessione metodologica.

Ulteriori integrazioni importanti nell’utilizzo delle immagini saranno infine legate alla rivoluzione
digitale, alla sua connessione con la comunicazione in rete ed all’utilizzo del web 2 in particolare. In
questo diverso contesto infatti, come illustra in dettaglio 1’indagine Using digital images in teaching



and learning (2006) [16], il ricorso all’immagine, ormai abbondante e facilmente accessibile, diverra
per docenti e studenti, pur con significative differenze legate ai diversi contesti, una pratica corrente:
per 1 primi, un efficace strumento di comunicazione o di descrizione in dettaglio di un sapere gia
elaborato, ma anche il mezzo di un’azione didattica che sfrutta le particolari caratteristiche
dell’immagine ai fini di una costruzione condivisa della conoscenza, per i secondi uno strumento che
facilita la presa di parola, I’espressione di opinioni, la scrittura stessa, il rapporto con il testo, una via
dunque alla costruzione di un sapere personale, interiorizzato. All’immagine sostitutiva, a quella
estetica, all’immagine documentaria, all’immagine come risorsa importante per il progresso delle
conoscenze nei piu diversi settori, si aggiunge dunque, infine, un’immagine che diviene parte centrale
di un nuova modalita di acquisizione e trasmissione del sapere e che trova nei corsi a distanza un
ambiente certo non esclusivo ma indubbiamente ottimale.

L’esperienza di due corsi. Il corso di Metodologia delle scienze sociali

Quanto ¢ stato fin qui richiamato su di un piano generale acquista un senso pit compiuto se discusso
alla luce di specifici problemi ed esperienze didattiche.

Il corso di Metodologia delle scienze sociali € un corso del primo anno del corso di studi triennale in
Sociologia dell’Universita di Salerno. Questa collocazione temporale all’interno del curriculum di
studi genera difficolta generali e specifiche di un certo rilievo. Le prime rimandano alle piu generali
carenze culturali degli studenti al loro ingresso nell’universita, alla disabitudine, ad esempio alla
lettura ed alla scrittura, e d’altro canto alle loro difficolta di inserimento nel nuovo contesto formativo;
le seconde al carattere di metacompetenza proprio della disciplina [17], ai continui riferimenti che essa
opera alla storia, all’epistemologia ed alla filosofia delle scienze sociali che mettono in difficolta
studenti che spesso non posseggono nozioni specifiche in tal senso; ed infine alla duplice difficolta di
far proprio, sia pure ad un livello elementare, il patrimonio semantico-teorico, concettuale e linguistico
dell’area e di riuscire a tradurlo in scelte operative legate alla ricerca empirica [18] .

Per aiutare gli studenti ad affrontare queste difficolta il corso di metodologia a distanza (che si svolge
in parallelo al corso in aula e che coniuga percorsi strutturati e chiaramente organizzati di studio con
stimoli ad un apprendimento autonomo e personalizzato [19]), ha fatto frequente ricorso ad immagini
fisse, di tipo sintetico, analogico e digitale ed anche a filmati. L utilizzo della visualita nel corso si ¢
accresciuto e diversificato nell’arco degli ultimi anni, sfruttando variamente le diverse potenzialita
dell’immagine e I’interazione con ’oralita e la scrittura, ed ¢ di questo percorso e dei suoi esiti che
parlero qui brevemente, nella convinzione che molto resti ancora da fare, ma che altrettanto importanti
siano la condivisione e la discussione delle esperienze .

Nel corso innanzitutto I’immagine ha svolto una funzione organizzativa, segnalando con banner ed
apposite icone le diverse aree e sezioni. L’analogia tra il lavoro del metodologo e quello del
giardiniere, richiamata nell’homepage (fig.1) ¢ stata infatti tradotta e dettagliata in immagini
specifiche relative agli strumenti o alle tecniche del giardinaggio, creando dei temi conduttori visuali
che hanno accompagnato il percorso didattico segnalandone le articolazioni e contribuendo alla
creazione di pagine accattivanti e di facile lettura. In secondo luogo I’immagine ha svolto una
funzione illustrativa, decorativa e di stimolo culturale a carattere abbastanza generale: ha integrato i
contenuti scritti, interrompendone la monotonia, attraendo ’attenzione, suggerendo analogie, ricerche
e collegamenti. Cosi, nell” unita dedicata ai concetti di conoscenza, scienza, scienza sociale, il dipinto
di A. Cranach, L’albero della conoscenza (1526), (fig. 2) o una rappresentazione dell’isola degli
scienziati immaginata da Bacone nella Nuova Atlantide, forniscono al tempo stesso suggestioni
generali e piu specifici riferimenti alla discussione.
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In altri casi, invece, I’immagine utilizzata, di tipo realistico ¢ spesso fotografica, ha svolto una
funzione essenzialmente documentaria, mirando alla restituzione di precise configurazioni di luoghi e
persone: nell’ultima sezione del corso, ad esempio, nella quale si illustra sotto il profilo metodologico
un classico della sociologia, / Disoccupati di Marienthal (1933) un link permette di vedere le foto
della cittadina prodotte all’atto della ricerca, i ricercatori e gli abitanti stessi (fig. 3). L’impatto della
visualita sugli studenti che avevano studiato su di un libro privo di immagini ¢ stato in questo caso
rilevante, ha restituito un tempo ed un contesto a una ricerca considerata in precedenza
prevalentemente sul piano teorico-metodologico, stimolando ad esempio la discussione
sull’adeguatezza delle scelte tecnologiche alla situazione studiata e 1’attenzione per specifici soggetti .

Oltre ad immagini preesistenti, per lo piu realistiche, il corso ha poi utilizzato immagini e filmati
appositamente prodotti. Per quanto concerne le prime I’immagine ¢ spesso di tipo schematico,
diagrammi (tecnici o organizzatori visivi) o grafici [3], ed ¢ costruita dal docente per riassumere
sinteticamente ed evidenziare nelle sue componenti un problema, un concetto, secondo una strategia di
visualizzazione la cui importanza per le scienze sociali ¢ stata spesso richiamata da autori come
Mitchell, Becker e Blumer. Spesso dotata di animazioni e finestre, supportata da files audio essa
semplifica, riassume, ma anche evidenzia rapporti e relazioni permettendo allo studente di ripercorrere
facilmente e di verificare le proprie conoscenze e di ricordarle meglio, aiutandosi con la memoria
visiva. Per quanto concerne 1’uso di grafici, in particolare, esso rende lo studente familiare con tali
rappresentazioni e lo abitua a leggerle in modo corretto.

I video sono stati per lo piu utilizzati nel corso per proporre sintetici e qualificati interventi su
argomenti specifici, per lo piu ad opera di studiosi di metodologia di rilevanza nazionale; essi hanno
consentito 1’allargamento della comunita docente ed il confronto delle opinioni, hanno reso gli
studenti familiari con la piu ampia comunita di scienziati del settore, ben evidenziando il carattere
collettivo della conoscenza scientifica. In qualche caso, peraltro, brevi spezzoni di film (¢ il caso del
film “Kinsey” di Bill Condon, 2004) sono stati utilizzati per attrarre 1’attenzione degli studenti su
specifici aspetti della discussione metodologica.

Un ultimo, non secondario spazio nel quale le immagini sono state utilizzate ¢ quello degli esercizi.
Anche qui I'uso delle immagini ha facilitato il coinvolgimento degli studenti, spesso esitanti per
timore di valutazioni negative, consentendo una facile e anche divertente messa in pratica e verifica
delle conoscenze apprese. L’uso di un drag and drop con immagini opportunamente predisposte ha
facilitato ad esempio la creazione da parte degli studenti di scale di generalita, la costruzione ed
implementazione della matrice dati, il riconoscimento delle diverse componenti di una
rappresentazione grafica complessa, offrendo feedback automatico sui risultati e possibilita illimitate
di ripetizione, mentre un software per mappe concettuali ha consentito agli studenti 1’elaborazione di
rappresentazioni personali di singoli argomenti o dell’intero corso, integrando quanto prodotto dal
docente.

In tutti i casi, ’immagine, realistica o schematica, fissa o in movimento, supportata dalla scrittura o
dalla parola, ha costituito un’importante integrazione alla conoscenza prevalentemente scritta veicolata
dal manuale e si ¢ rivelata efficace nell’aiutare lo studente a superare le sue difficolta nei confronti di
quest’ultima. Piu che sostituirsi alla scrittura nella trasmissione delle conoscenze essa ha rappresentato
un momento importante per il superamento delle barriere linguistiche e per I’avvio di nuovi processi di
riflessione e scrittura. In questa direzione, peraltro, come ha sottolineato 1’esperienza del corso,
fondamentale resta il ruolo del docente al quale si debbono da un lato, a livello di progettazione,
I’accurata selezione delle immagini, ma ancor piu la scelta del loro ruolo e funzioni all’interno del
corso, dall’altro, a livello di conduzione, la capacita di valorizzare la presenza dell’immagine nel
corso, di non dimenticarla nella discussione con gli studenti sfruttandola per arricchire il dialogo,
come mezzo di espressione degli studenti ¢ come momento significativo di individuazione delle loro
difficolta.

11 corso di Storia contemporanea.

Insegnare la storia, in questo caso la storia contemporanea, a giovani del nostro tempo significa trovarsi
di fronte ad una serie di difficolta di non facile soluzione.
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La prima ¢ la mancanza del senso del passato, un passato che diviene spesso un contenitore in cui si
collocano, in modo assolutamente indifferenziato, le vicende che non appartengono al presente, quel
“presente permanente” di cui molto acutamente parla nel Secolo breve E.J. Hobsbawm: “La distruzione
del passato, o meglio la distruzione dei meccanismi sociali che connettono I’esperienza dei
contemporanei a quella delle generazioni precedenti, ¢ uno dei fenomeni piu tipici e insieme piu strani
degli ultimi anni del Novecento. La maggior parte dei giovani alla fine del secolo € cresciuta in una
sorta di presente permanente, nel quale manca ogni rapporto organico con il passato storico del tempo in
cui essi vivono” [20].

Un’altra difficolta con cui occorre fare i conti ¢ Iattitudine, da parte degli studenti, a sentire le vicende
del passato come un susseguirsi di eventi del tutto disincarnati, privi di spessore umano, economico,
sociale, che non coinvolgono persone, mentalita, culture, tradizioni, paesaggio ma solo soggetti astratti e
generici come stati, istituzioni, partiti.

Aggiungiamo ancora la difficolta di astrazione, quindi di costruzione di una qualsiasi griglia
problematica: la storia, allora, si identifica nelle guerre e nelle paci, e la possibilita di comprendere
problematicamente il passato ¢ trasformata nella memorizzazione di un numero crescente di nomi e di
date, spesso vuoti di vero significato, che rappresentano uno sforzo mnemonico tanto grande quanto
privo di reale comprensione.

Il corso on line di storia contemporanea su L Italia repubblicana, corso del primo anno, ha fatto un
ampio ricorso alle immagini per intervenire efficacemente in queste difficolta. Ponti verso la parola
scritta per una generazione spesso piu a suo agio con il visuale che con il libro, ricche di plurimi
riferimenti culturali, “documenti” storici particolari, le immagini, fisse o in movimento, sono un potente
veicolo per comprendere trasformazioni e persistenze nella societa contemporanea. Esse, inoltre, non
solo testimoniano, con la forza dell’impatto visuale, i cambiamenti e le trasformazioni degli ambienti,
del gusto, dell'abbigliamento, in una parola del «quotidiano» di una societa, ma sono essi stessi «agenti»
storici, un elemento essenziale del nostro universo che influenza — come sottolineava Italo Calvino in
Autobiografia di uno spettatore [21] — il nostro modo di vedere il mondo e, in definitiva, il nostro
operare nel mondo. Attraverso 1’analisi delle immagini possiamo cosi risalire al vissuto sociale di uno
specifico contesto, ricostruire il nostro orizzonte temporale, recuperare il complesso spessore umano del
processo storico, costruire griglie problematiche, recuperare in modi non fittizi le memorie collettive.

Nel corso di storia contemporanea le immagini sono state quindi molto usate: innanzi tutto sono state
indispensabili per venire in aiuto alle difficolta a cui prima facevo riferimento - mancanza della freccia
del tempo, difficolta di astrazione, riduzione della storia a date e dati - comuni ad un’intera fascia
generazionale, ma sulle quali il ricorso all’elemento visuale e alle risorse della rete possono offrire una
imprescindibile risorsa.

Sono state cosi presentati nel corso immagini, mappe concettuali, video, giornali, fino ai manifesti
pubblicitari e alle locandine di film.

Il corso ¢ iniziato con la presentazione, in un voluto disordine cronologico e senza didascalie, di circa
60 immagini significative del Novecento, italiano e mondiale, che dovevano essere riconosciute e
presentate, a fine corso, in una corretta sequenza temporale (fig. 4).

Fig. 4: Immagini del Novecento da riconoscere ed ordinare cronologicamente



Questo lavoro ha richiesto, da parte degli studenti, una ricerca sui testi e in rete che ha fissato eventi,
situazioni e personaggi dando loro una precisa contestualizzazione nel tempo e nello spazio prima
impensabile.

E’ stato inoltre chiesto di discutere insieme sul forum e commentare poi con un breve elaborato alcune
delle immagini presentate di volta in volta nel corso: nel lavoro da loro fatto sul “miracolo economico”,
ad esempio, ho notato che, mettendo in risalto le differenze fra il passato prossimo e il presente, i
ragazzi con estrema naturalezza sottolineavano i cambiamenti ed evidenziavano la diversita, seguendo
finalmente quel “filo rosso” del tempo di cui prima non riuscivano ad individuare la traccia (fig. 5 e fig.
6).

Fig. 5: Famiglia contadina negli anni 50’ Fig. 6: Famiglia negli anni del “miracolo”

Comprendevano, per cosi dire, “dall’interno”. Il tempo diventava la dimensione in cui avvenivano le
trasformazioni che coinvolgevano uomini e donne. La politica e I’economia si incarnavano in un tessuto
problematico finalmente evidente, le date servivano solo per fissare dei momenti di svolta, non erano
piu la “bestia nera” che da sempre tormenta gli studenti di storia. Comprendevano il tempo “sociale”.

Le immagini degli emigranti, dei bambini, delle donne di quegli anni, in un Paese cosi squilibrato nel
suo sviluppo, rimandavano, ed ¢ stato immediatamente colto, ad un mondo di uomini e di donne con
usi, costumi, paure, pregiudizi, abitudini radicate in diverse e determinate realta: capivano inoltre di
trovarsi di fronte non piu ad eventi disincarnati, ma a vicende che avevano coinvolto, in modi diversi,
persone reali. Il paesaggio, attaccato dalla speculazione edilizia, le spiagge devastate, le periferie
desolate raccontavano attraverso le immagini un doloroso rapporto tra uomo e ambiente.

Le pubblicita dei giornali ammiccavano ad un Paese in rapido mutamento, finalmente colto e finalmente

raccontato dagli studenti nei suoi aspetti contradditori. Scattava la ricerca al film piu significativo, alle
canzoni, ai giornali dell’epoca: i ragazzi si scambiavano indicazioni e suggerimenti.
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E cosi per il *68 [22] di cui gli slogan colorati raccontavano la storia, e le immagini dei cortei
rendevano concreta la grande rivolta giovanile (fig. 7 e fig. 8), memoria spesso evocata ma per loro
priva di contenuti reali, che adesso “viveva” attraverso il loro sforzo di ricerca e di comprensione.
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Fig. 8: Una manifestazione del ‘68

Commentare le immagini fornite dal docente significava cosi recuperare la capacita di appropriarsi di un
problema e viverlo, per cosi dire, dall’interno: ma altrettanto significativo mi ¢ parso lo sforzo, iniziato
appunto dagli studenti, di costruire a loro volta, su uno specifico problema, un percorso per immagini.
Ci6 ha significato entrare in una fase in cui ¢ possibile individuare in prima persona le fonti storiche di
riferimento, sceglierle ed organizzarle, divenire finalmente soggetti attivi nel processo conoscitivo.

Interrogando le immagini, cercandole a loro volta, suggerendo film o documentari, utilizzando i siti di
archivi multimediali via via suggeriti o da loro stessi trovati, i miei studenti sono stati in grado di
articolare di volta in volta una diversa griglia problematica, non una serie vuota di date e di dati.
Costruire un percorso attraverso le immagini ha significato, per una fascia generazionale, ripeto, piu
abituata agli strumenti visuali che alla lettura, fondere finalmente i due elementi, e saper finalmente
ricostruire, guidati dal “filo rosso” del tempo, una storia di problemi e non di date, di persone e non di



soggetti astratti, di una societa e del suo patrimonio culturale di cui le immagini rappresentano uno
straordinario indicatore.

E questo viaggio, reso possibile anche dalle risorse della rete, ¢ stato, per loro, perfino divertente.

Conclusioni

Lo sforzo di questo lavoro ¢ stato quello di illustrare le risorse che le immagini offrono
all’insegnamento a distanza, facendo riferimento ad un’ampia prospettiva diacronica e soprattutto alla
esperienza attuale di due corsi on line del primo anno della laurea triennale in sociologia, Metodologia
delle scienze sociali e Storia contemporanea. In generale si ¢ cercato di mostrare come agli usi
tradizionali, peraltro ancora molto utili dell’immagine per insegnare (I’immagine sostitutiva, decorativa,
documentaria) se ne siano, nel caso dei nostri corsi, aggiunti altri che trovano nella didattica on line un
contesto ottimale. Tratto comune ai due corsi, progettati in modo autonomo dai docenti, ¢ quello di
cercare di intervenire in maniera efficace, attraverso 1’utilizzo delle immagini, su talune rilevanti e
diffuse difficolta degli studenti delle ultime generazioni, la difficolta nell’approccio al testo scritto e
all’astrazione, che vanno opportunamente contrastate, in presenza come a distanza. A questo disagio si ¢
cercato di porre rimedio attraverso un uso delle immagini in un duplice versante: da un lato, il docente
ha prodotto o organizzato le immagini per riassumere sinteticamente ed evidenziare nelle sue
componenti un problema, un contesto, facilitando e razionalizzando il processo di comprensione;
dall’altro, e questo ¢ forse 1’aspetto piu fecondo dell’insegnamento on line, ha messo in moto, grazie ad
esse, con 1’utilizzo delle risorse della rete, un processo profondo di appropriazione e costruzione attiva
della conoscenza che comporta anche una nuova, progressiva abitudine alla lettura e alla produzione di
testi, individuali e collettivi. Le immagini, d’altra parte, sono state poi utilizzate anche per affrontare
altri, piu specifici problemi delle due discipline, come la difficolta a tradurre in pratica le nozioni della
metodologia, la tendenza a leggere le tecniche senza uno specifico riferimento al contesto, o la scarsa
familiarita con ’uso di tabelle e grafici; e d’altro canto, per la storia contemporanea, per recuperare una
concezione del tempo sociale che, in contrapposizione al tempo uniforme e astratto delle scienze
matematiche, ¢ realta significativa e polisemica che determina la qualita del nostro agire quotidiano. E il
superamento di queste difficolta ¢ stato ottenuto con soluzioni che 1’uso di risorse open source o a basso
costo ¢ della rete piu in generale hanno reso piu semplici e praticabili. In entrambi i corsi, a riprova
dell’efficacia di questo tipo di percorso, gli studenti che avevano partecipato in modo attivo alle attivita
richieste hanno sostenuto esami brillanti, spesso superiori a quelli degli studenti dei corsi in presenza.
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Abstract

1 sistemi LMS offrono numerose funzionalita applicabili in campo didattico/pedagogico
raggruppabili in tre categorie: istruzione, valutazione e comunicazione. Sicuramente questi
sistemi si prestano a sollecitare un apprendimento formale, eppure le funzioni di tipo sociale,
tipiche invece degli SNS, consentono di ampliare la proposta formativa aprendo il campo
educativo all’apprendimento informale che, per mezzo di situazioni di scambio e condivisione di
esperienze, idee e contatti sociali, produce conoscenza e crescita di competenze.

Attraverso la descrizione e [’analisi quantitativa di alcune attivita a connotazione sociale (forum e
chat) organizzate su una piattaforma Moodle per studenti di scuola superiore, si considerano
analogie e differenze tra queste due tipologie di ambiente per comprendere quali peculiarita
pedagogiche concorrono ad ottenere un'unica struttura che ne sfrutti al meglio le caratteristiche
nell apprendimento per studenti in eta scolare.
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Introduzione

Social Network Site (SNS) e Learning Management Systems (LMS) costituiscono i due ambienti
interattivi, multimediali su cui si basano tutti i percorsi formativi in e-learning.

Nel presente lavoro cerchiamo innanzitutto di considerare le differenze tra queste due tipologie di
ambiente per comprendere quali possono essere le peculiarita pedagogiche di entrambe. In seguito,
attraverso la descrizione di alcune attivita a connotazione sociale organizzate su una piattaforma
Moodle per studenti di scuola superiore, si offrono alcuni spunti di riflessione sulle possibilita di
integrazione tra tali ambienti al fine di ottenere un’unica struttura che ne sfrutti al meglio le
caratteristiche per agevolare ’apprendimento e la costruzione di conoscenza, anche in ambienti
educativi tipicamente caratterizzati da una formazione in presenza come i sistemi scolastici.

Un Social Network Site (SNS) ¢ un sito Internet che fornisce in genere una serie di servizi in cui i
membri possono creare un profilo personale, creare e mantenere una rete relazionale di amici o
contatti ¢ comunicare in rete con queste persone in vari modi. Cosi un SNS consente agli utenti di
creare una comunita personalizzata on-line e caratterizzata da specifiche esigenze. Ad esempio
LinkedIn ¢ un SNS usato per i contatti professionali che rende disponibile un metodo in cui i membri
possono fornire brevi indicazioni personali/professionali per gli altri; mentre Facebook o MySpace
hanno un gran numero di utenti che cercano interessi condivisi, magari a sfondo educativo.

Sebbene Facebook sia uno degli SNS piu usati e sicuramente il pit popolare tra giovani ed
adolescenti, vi € una scarsita di studi empirici che esaminano il suo utilizzo in contesti educativi.

Tra gli aspetti gia riconosciuti si individua come Facebook puo servire ad aumentare l'autostima ed il
livello di fiducia nelle proprie capacita di successo nello svolgimento di un determinato compito;
inoltre puo essere utile per controllare ed autoregolamentare il proprio processo di apprendimento; un
ulteriore uso puo essere quello di mantenere in collegamento i docenti per uno scambio di esperienze e
di idee in campo professionale.

I Learning Management Systems (LMS) sono stati definiti come "sistemi web-based” che consentono
a docenti e studenti di condividere materiali ¢ interagire online [1]. Moodle, Blackboard, Docebo,
Dokeos sono solo alcuni degli LMS piu comunemente utilizzati per rinnovare la struttura tradizionale
delle tecniche di apprendimento e per ospitare studenti di ogni eta.
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Con le attivita proposte ad un gruppo di studenti di liceo e che presentiamo, si descrive 1’iniziale fase
di osservazione del comportamento dei discenti durante ’interazione sociale a sfondo didattico in
situazioni di apprendimento anche informale e dell’eventuale profitto tratto da tali attivita in termini di
obiettivi disciplinari e trasversali conseguiti.

SNS versus LMS

Analizziamo i vari aspetti pedagogico/didattici delle due tipologie di ambiente nell’ottica dell’analisi
di processi formativi che coinvolgono studenti in eta scolare, convinti che il livello di maturita e di
conoscenze tecniche e strumentali da essi posseduto (benché digital natives) non sia certamente
paragonabile con quello degli adulti. Cio 1i rende infatti meno capaci di sfruttare quelle opportunita
che gli ambienti "aperti" (tipicamente gli SNS) offrono rispetto ad ambienti chiusi (LMS) come la
costruzione di reti informali, contatti dei contatti, in definitiva, una riconciliazione della dimensione
formale e informale ai fini dell'apprendimento.

I sistemi LMS offrono numerose funzionalita raggruppabili in tre categorie: istruzione, valutazione e
comunicazione [2].

Nella terza categoria, la comunicazione, le interazioni possono essere di tipo asincrono (ad esempio,
attraverso forum di discussione o e-mail) o sincrono (ad esempio, attraverso chat-room o servizi di
web-conference). Le comunicazioni possono anche essere definite come interazioni studente-
insegnante o interazioni studente-studente e possono essere di tipo direzionale o circolare. In un
apprendimento in presenza, ad esempio tra i banchi di scuola, ¢ facile che i due tipi di comunicazione
si mescolino ed integrino in maniera abbastanza naturale. Questo non ¢ altrettanto vero per
I’apprendimento online.

L’insegnamento assistito da LMS che implementa principalmente solo le prime due categorie,
istruzione e valutazione, prevede soprattutto un approccio educativo di tipo top-down ed ¢ stato
accusato di essere utilizzato come modello trasmissivo di apprendimento [3] in cui la comunicazione
¢ principalmente di tipo direzionale. Cio¢ le attivita connesse con le piattaforme risultano solo
integrate alle assegnazioni del docente/istruttore piuttosto che favorire un sistema costruttivista sociale
o connettivista. In questi casi i vecchi metodi vengono semplicemente adattati alle piu recenti strutture
di apprendimento online.

Alcuni sostengono che il vero blended learning non si struttura solo combinando I’interfaccia della
istruzione on-line, ma deve anche disporre di elementi di interazione sociale [4]. In questi casi, la
comunicazione diventa di tipo circolare con una maggiore possibilita di collaborazione orizzontale
(peer-to-peer) di apprendimento. Per studenti gia abituati ad interagire a scuola, che quindi si
conoscono e si incontrano quotidianamente, favorire questo tipo di comunicazione in piattaforma vuol
dire mantenere il clima sociale e collaborativo che ¢ opportuno instaurare in classe, estendendolo al
lavoro in rete con il valore aggiunto di un tracciamento e di una conservazione di dati e di prodotti
sviluppati che forniscono un utile archivio didattico per i docenti.

Inoltre cio che ¢ avvenuto sinora nel panorama educativo dell’e-learning ¢ stato un utilizzo degli LMS
spesso strettamente collegato al corso di studi. Prevalentemente 1’apertura della piattaforma all’utente
coincide con I’avvio del corso; alla sua conclusione la piattaforma si chiude e gli studenti non possono
piu avere accesso ai forum di discussione, oppure questi si impoveriscono gradualmente di interventi
fino ad esaurirsi completamente. Al contrario le interazioni nei Social Network possono agevolare a
lungo termine i rapporti tra i corsisti.

Ancora, la possibilita di un apprendimento in mobilita ¢ anche un'altra differenza tra LMS e SNS. Ad
esempio, al momento Moodle (uno degli LMS open source piu utilizzati) ¢ disponibile solo su
dispositivi iPhone (non ancora Android o BlackBerry) attraverso una domanda di pagamento di terze
parti che non ¢ supportato da Moodle [5].

D’altra parte, per la natura dei suoi servizi, Facebook non offre un sistema di upload e download di
file, né di manutenzione dei record, il suo scopo ¢ quello di promuovere l'interazione ed il dibattito
[6]. Per questo motivo, I'uso di SNS potrebbe non essere lo strumento giusto per tutte le situazioni di
apprendimento.



Strumenti “sociali” per LMS

Sicuramente gli LMS si prestano a sollecitare un apprendimento formale, ma ultimamente le funzioni
di tipo sociale offerte dalle ultime versioni dei piu versatili LMS, come Moodle (in particolare I’ultima
versione 2.0), consentono a questi sistemi di ampliare la loro proposta formativa aprendo il campo
educativo all’apprendimento informale che attraverso situazioni di scambio e condivisione di
esperienze, idee e contatti sociali produce conoscenza e crescita di competenze.

Si osserva infatti che gli LMS, originariamente progettati per l'accesso individuale e privato, sono stati
gradualmente modificati per incorporare funzioni sociali con un elevato tasso di collaborazione e di
interazione di gruppo. Per esempio, alcuni sistemi e-learning ormai contengono strumenti di scrittura
collaborativa come wiki o blog, una ricca varieta di tipologie di comunicazione sincrona come le
chat- room e asincrona come forum di discussione [7]. Da sottolineare ¢ anche la crescente versatilita
di questi strumenti che si arricchiscono sempre piu di interfacce user fiiendly per un’agevole
formattazione del testo fornendo la possibilita di inserimento di immagini, tabelle e collegamenti, ma
anche di editor di testo rispondenti alle esigenze di specifiche categorie di insegnanti che nei loro corsi
intendano trattare argomenti con livelli di formalismo piu elevato (si pensi a formule tecnico-
matematiche, grafici e tabelle statistiche...)

Analizzando alcuni fondamenti del connettivismo proviamo ad individuare quali strumenti di tipo
sociale utilizzabili negli LMS possono essere piu idonei allo sviluppo degli apprendimenti.

1) L'apprendimento ¢ un processo di connessione di nodi specializzati o fonti di informazione.

Le connessioni creano strutture, mentre le strutture non creano connessioni, anche se le
agevolano [8]. Forum e chat-room sono “luoghi” ideali di connessione sociale on-line.

2) Alimentare e mantenere le connessioni ¢ necessario per facilitare 'apprendimento permanente.

Si potrebbe identificare questo processo come una sorta di memoria collettiva che, al momento
opportuno, nell’arco dell’intero percorso scolastico degli studenti consenta loro di riappropriarsi
di apprendimenti generati e magari dispersi, perché non riutilizzati, per produrre nuova
conoscenza. La costituzione di comunita aventi un wiki tematico come punto di riferimento
permanente delle proprie risorse e delle relative correlazioni agevola questo processo [9].

3) Abilita centrale ¢ la capacita di individuare connessioni fra campi, idee e concetti.

Produrre un blog in cui gli studenti della piattaforma inseriscano i post in funzione delle
rielaborazioni personali dei contenuti e delle interazioni ed i relativi commenti che ne possono
scaturire puo sollecitare la formazione di capacita superiori come il saper trasferire elementi di
conoscenza o abilita operative a diversi ambiti di applicazione.

4) Prendere delle decisioni ¢ esso stesso un processo di apprendimento.

Saper scegliere cosa imparare, quale tipo di contenuto sia piu adeguato per il proprio stile di
apprendimento, quale strumento comunicativo preferire per esprimere al meglio un
apprendimento sono azioni che dal punto di vista pedagogico consentono di ampliare gli effetti
di un percorso di formazione. La possibilita di interagire in una chat didattica con i compagni di
studio produce brainstorming e stimola i partecipanti ad argomentare al fine di proporre e
motivare le proprie idee attivando capacita decisionali [10].

Tra apprendimento formale ed informale: un caso concreto

Sono state effettuate esperienze d’uso di questi strumenti di interazione sociale all’interno di una
piattaforma Moodle per un corso di fisica che affiancasse il lavoro scolastico in presenza.

Nella tabella che segue (Tab. 1) sono raggruppati i contenuti proposti con le relative attivita svolte e
le produzioni sviluppate.

In particolare si forniscono alcune considerazioni didattico/pedagogiche scaturite dalle problematiche

affrontate e dai riscontri ottenuti attraverso 1’uso dei tipici strumenti di comunicazione asincrona e
sincrona: forum e chat.
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ARGOMENTO CONTENUTO ATTIVITA® PRODUZIONE
Le grandezze e Le grandezze Forum: ¢ Fogli Excel che
fisiche fondamentali ed il S.I. | Proporzionalita tra simulano le leggi
e Leggi di proporzionalita | grandezze —dubbi e | di proporzionalita
tra grandezze fisiche commenti e Glossario
(Fogli Excel)
1l calcolo e Definizione di vettore e | Forum tecnico: e Presentazioni
vettoriale forma cartesiana (File | Domande sull’uso PowerPoint
GeoGebra) del software e File GeoGebra
e Operazioni con i vettori | GeoGebra
Le leggi della Le leggi dalla dinamica | Chat: Commenti sui | Questionario sui
dinamica (video) video proposti video proposti
L’energia e [ ’energia cinetica Blog: L’energia ¢ Bolg
meccanica o L’energia potenziale meccanica o Wiki
o 11 principio di Wiki: L’energia e le
conservazione sue forme

Tabella 1 — Descrizione delle attivita in piattaforma.

I Forum di discussione

Nel forum si costruiscono e si sviluppano relazioni, discussioni, scambi di opinione con e tra tutti gli
studenti con 1 ritmi ad ognuno piu congeniali. Nella comunicazione asincrona, ¢ possibile fornire una
struttura di apprendimento specifica per 1’argomento su cui ¢ centrato il forum sia da parte del docente
sia da parte degli stessi studenti con tutti i contenuti e gli approfondimenti necessari. Attraverso la
predisposizione dell’attivita si focalizza 1’attenzione sul processo di costruzione dell’apprendimento.
Si riscontra come la possibilita di estendere le discussioni nel tempo, mantenendo traccia degli
interventi passati, genera uno sviluppo organico e ben strutturato dei contenuti che in tal modo
risultano collegati e interdipendenti, anziché apparire come astratti e slegati nuclei di conoscenza.

Da uno studio derivato da un lavoro di ricerca dell’Universita “Aldo Moro” di Bari, in collaborazione
con I’Universita degli Studi della Calabria e 1’Universita di Palermo i possibili indicatori sulla qualita
del lavoro collaborativo sono:

1) Riflessioni positive/ negative sulla collaborazione;

2) Riflessioni positive/ negative sul sentirsi parte del gruppo;

3) Riflessioni positive/ negative sulle possibilita del lavoro cooperativo;

4) Ricerca/offerta di sostegno e/o supporto in merito alle tematiche disciplinari;

5) Offerta di spunti di lavoro e/o di riflessione precisi e ben organizzati;

6) Confronto e scambio di informazioni /o idee su temi disciplinari;

7) Confronto e scambio di informazioni e/o idee su temi non strettamente disciplinari.
Su tale base, per effettuare un’analisi quantitativa dei dati a disposizione, abbiamo raggruppato questi
indicatori di qualita distinguendo i dati in base al tipo di forum proposto.
In particolare abbiamo analizzato i punti 5 ¢ 7 per mezzo degli interventi di un forum per il supporto
tecnico, le riflessioni espresse nei punti 1, 2 ¢ 3 attraverso un forum di socializzazione (denominato
“Coffee break”), la ricerca/offerta e confronto di idee dei punti 4 ¢ 6 con i forum sui temi disciplinari.
Vengono di seguito riportati i dati relativi alle attivita blended supportate dai forum in questione.

Dai grafici si evince che le circa 2000 interazioni effettuate dai 36 partecipanti (studenti appartenenti a
due classi parallele) sono cosi ripartite (Grafico 1):

1) il 15% ¢ relativo al forum sul “Supporto tecnico”;
2) il 29% si riferisce al “Coffee break”;
3) i1 56% ¢ attribuibile ai forum di supporto ai temi disciplinari.
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Per un riscontro sulle modalita d’uso dello strumento asincrono da parte degli studenti ¢ interessante
anche considerare in qual modo sono distribuite tali interazioni nei vari tipi di forum. In particolare dal
secondo grafico (Grafico 2) si possono desumere interessanti informazioni. Esso ¢ ricavato
considerando la percentuale di thread, post e letture ripartite nei tre tipi di forum.

1) dei 38 thread aperti, il 26,3% ¢ dedicato al “Supporto tecnico”, il 34,2% per il “Supporto ai temi
disciplinari”, il 39,5% ¢ dedicato al “Coffee break”;

2) all’interno di questi, su un totale di 113 post scritti, il 15,9% ¢ per il “Supporto tecnico”, il
36,3% per il “Coffee break”, il 47,8% per il “supporto ai temi disciplinari”;
3) infine, delle 1887 letture effettuate, il 15,6% ¢ per il “Supporto tecnico”, il 28,3% per il “Coffee
break”, il 56,4% per il “Supporto ai temi disciplinari”.
Dalla lettura dei dati e dei relativi grafi proviamo ad effettuare qualche considerazione supportata
dall’analisi dei contenuti dei vari post inseriti.

Negli interventi effettuati in questi forum risultano particolarmente numerose e di un certo rilievo la
ricerca e ’offerta di supporto in merito alle tematiche disciplinari: i ragazzi, apparentemente
soprattutto i piu introversi, sono piu inclini ad esprimere i loro dubbi e le perplessita in merito
all’oggetto di studio quando comunicano in rete piuttosto che in presenza, ma molti sono anche coloro
che sono pronti ad esprimere possibili aiuti ¢ suggerimenti anche in forma scritta. Si riscontrano anche
numerose riflessioni positive sulla collaborazione ed il lavoro cooperativo ed ¢ ampio il confronto
e lo scambio di informazioni ed idee sui temi non strettamente disciplinari, ma comunque inerenti
all’attivita proposta, come ad esempio suggerimenti e guide sulla modalita d’uso degli strumenti attivi
in piattaforma o necessari per il lavoro online.

Vengono invece completamente lasciate all’insegnante le comunicazioni su spunti di lavoro precisi ed
organizzati, non ¢ facile che gli studenti prendano iniziative in merito alla proposta, all’organizzazione
o all’avvio di nuove attivita; mancano del tutto le riflessioni sul sentirsi parte di un gruppo,
probabilmente perché le loro attivita quotidiane sono gia piu che sufficienti per questo scopo; al
contrario perviene qualche richiesta di allargare il gruppo di lavoro in piattaforma, estendendolo ad
altre classi parallele.

Infine si individua qualche ingenuita ed inesperienza nell’uso di questo strumento di comunicazione,
come 1’avvio di piu thread con il medesimo oggetto che conduce ad una dispersione degli spunti di
conversazione e ad una frammentazione della struttura dell’argomento.

La Chat didattica

Tra gli strumenti di comunicazione sincrona ¢ ancora tutta da indagare la possibile validita della chat
didattica, soprattutto per quei percorsi blended che coinvolgono studenti della scuola secondaria.
Quale importanza pedagogica puo avere I’'uso di uno strumento di comunicazione sincrona online per
comunita che quotidianamente si confrontano faccia a faccia nel mondo reale delle loro aule?

Quale necessita didattica puo soddisfare un incontro virtuale e quale valore aggiunto puo apportare
alle attivita di studenti ed insegnanti che non patiscono particolari problemi di frequenza?
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Effettuiamo alcune considerazioni in merito alla preparazione e allo svolgimento di una chat didattica
al fine di indagarne I’effettiva utilita.

L’attivita ¢ stata proposta ad un gruppo di studenti che in passato hanno gia utilizzato strumenti
software per I’apprendimento online ed in presenza e si configura con i seguenti requisiti:

1) Partecipanti: 15 allievi del IV anno di scuola superiore e la docente di Fisica.
2) Argomento: Le Leggi della Dinamica.
3) Strumenti: Chat in Moodle 2.0.

4) Descrizione attivita: predisposizione della stanza con inserimento dell’attivita in piattaforma;
preparazione degli studenti; svolgimento di una chat per testare la piattaforma; svolgimento
della chat didattica con collegamenti individuali di studenti ed insegnante dai rispettivi PC a
casa.

5) Descrizione chat: qualche regola di netiquette; organizzazione generale della sessione; primo
ciclo di domande sui video caricati in piattaforma, risposte ed osservazioni; secondo giro di
domande sulla seconda legge della dinamica, risposte ed osservazioni.

Attraverso il log della chat effettuata, disponibile grazie agli strumenti della piattaforma, 1’insegnante
puo svolgere un’indagine quantitativa e qualitativa sull’attivita, pervenendo ad utili conclusioni.

Nel grafico che segue (Grafico 3), riportante anche la tabella dei dati analizzati, si individua il numero
di interventi per allievo distinti per qualita, potendo attribuire I’insegnante ad ogni intervento
I’etichetta di “Significativo”, “Pertinente”, “Non pertinente” in base alla pregnanza dell’intervento.

Grazie anche a quest’analisi si puo rilevare che tutte le peculiarita di un SNS, tra cui la discussione
informale che si instaura in una chat, forniscono un concreto miglioramento dell’attivita didattica. In
particolare tutti gli studenti sono incoraggiati a partecipare, da quelli piu socievoli e motivati,
desiderosi di dimostrare le loro competenze, fino ai piu timidi e taciturni che, spinti dall’entusiasmo
dell’uso della tecnologia e sentendosi protetti dall’ambiente familiare della propria casa da dove ¢
possibile intervenire, prendono parte attiva con numerosi interventi rivelando conoscenze a volte
inaspettate.

A questo proposito ¢ bene rimarcare che in un tale contesto ¢ piu facile rilevare e valutare le
conoscenze normalmente tacite di questi allievi piu introversi ed in generale vengono ben evidenziate
le conoscenze di tipo sociale, relazionale e procedurale di tutti i partecipanti.
D’altra parte ¢ bene sottolineare la facilita di dispersione del focus dell’argomento a causa
dell’eccessivo numero di interventi e della mancanza di concentrazione degli studenti portati a
considerare piu il lato ludico che non quello didattico dell’attivita. Per questi motivi, per una chat
didattica si rendono necessari due accorgimenti:

1) fissare un microcontenuto specifico e ben circostanziato;

2) sovrintendere I’evento con un costante azione moderatrice da parte del docente.
Solo cosi il tempo di un’ora, che normalmente sembra essere idoneo per tale pratica, verra ottimizzato
ai fini didattici prestabiliti.
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Grafico 3: Tipologia di interventi in chat



Conclusioni

Da tutte le considerazioni effettuate e dall’analisi delle attivita svolte appare indispensabile distinguere
le tipologie di ambiente di apprendimento on-line piu idonee in base all’eta dei discenti, sebbene possa
essere riduttivo pensare che le funzioni sociali degli LMS (forum, wiki, chat, ecc.) possano essere
analoghe o sostituire quelle offerte dagli SNS. Oggi i giovani adolescenti non sono ancora
sufficientemente maturi, coscienti dei loro processi cognitivi e dotati di competenze metacognitive tali
da consentire loro di autostrutturare un personale ambiente di apprendimento.

1l ruolo del docente non puo e non deve essere il medesimo per le diverse fasce di eta degli allievi.
Infatti per percorsi formativi di giovani ed adulti, naturalmente motivati all’ampliamento di una rete di
conoscenze, ben si addice un ambiente a connotazione spiccatamente sociale ed altamente
personalizzabile, in cui il ruolo del docente ¢ tipicamente quello di tutor e guida che affianca e facilita
i processi. Al contrario per i percorsi di scolari ed adolescenti risulta necessario un ruolo del docente
piu forte ed incisivo che, oltre a guidare, sia pronto a stimolare, consigliare, ma soprattutto organizzare
e condurre proficuamente le attivita minuziosamente progettate.

In definitiva non si pud ipotizzare un ambiente di apprendimento che prescinda dalla figura del
docente che, attraverso processi di incentivazione e motivazione come a volte possono essere quelli
valutativi, insegni a costruire e sfruttare un’utile rete di contatti che sia finalizzata a produrre
conoscenza. Per supportare un tale ruolo I’ambiente ideale necessita di una struttura che fornisca
all’insegnante tutte le possibilita didattico/organizzative tipiche dei processi formali, gia presenti nei
pit moderni LMS, ma che contemporaneamente affianchi ed integri queste funzionalita con potenti ¢
flessibili strumenti di interazione sociale. Questi ultimi inizialmente hanno lo scopo di educare ad una
corretta comunicazione on-line a fini didattici e in seguito conducono man mano a mostrare come
I’interazione tra pari puo essere un modo per apprendere, come saper scegliere i giusti contatti per
sviluppare personali percorsi di apprendimento e quali tra gli innumerevoli strumenti della Rete € piu
opportuno usare nei diversi contesti formativi.
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Abstract

La diffusione delle TIC nella scuola esige la formazione continua di docenti, personale ATA e
dirigenti scolastici e richiede attenzione particolare alla formazione dei formatori; la
collaborazione fra I’amministrazione scolastica e la ricerca universitaria ha originato un’azione
sul sistema scolastico della Lombardia, la cui componente principale é il progetto di formazione
di secondo livello ForTutor Lombardia.

Nelle tre edizioni dal 2006 al 2010 é stato erogato un corso blended, della durata di 4 mesi, a
oltre 450 etutor (docenti e non docenti), con metodologia saldamente ancorata a una prospettiva
costruttivista.

11 progetto prevedeva la valutazione di un elaborato individuale a conclusione di ciascuno dei tre
moduli del corso (base, intermedio, esperto), il monitoraggio delle attivita online e la valutazione
degli esiti a breve termine.

Attualmente ¢ in corso una ricerca sugli esiti a lungo termine della formazione nello sviluppo
professionale dei corsisti-formatori.

Keywords: formazione, formazione di secondo livello, personale della scuola, etutor, TIC

Introduzione

Quindici anni fa anni fa Papert [1] fu il primo a richiamare l'attenzione sui comportamenti di
apprendimento dei nativi digitali. Egli sottolineava che i Digital Kids erano sempre piu caratterizzati
da un "amore disinteressato per la tecnologia" e da stili di "augmented learning" [2], da un grado cio¢
di alfabetizzazione tecnologica e multicodale che cominciava ad allontanarsi radicalmente dalle
prassi dei “nativi gutenbeghiani". Questa discrepanza, secondo Papert, avrebbe potuto portare a
significativi problemi sociali ed educativi. Piu di recente, Marc Prensky [3] ha sostenuto che i "nativi
digitali" stanno imparando sempre di piu attraverso i media digitali (cellulari, computer, videogiochi,
enciclopedie online) che sono diventati il loro ambiente naturale di apprendimento [4,5,6]. La crescita
di questo fenomeno ¢ rafforzata dal diffondersi delle tecnologie di rete e di social networking ed ¢
confermata dai risultati della ricerca piu recente [7,8,9]. Questo fenomeno ha iniziato a cambiare il
rapporto tra le generazioni e, in particolare, i processi e i comportamenti che caratterizzano gli stili di
apprendimento. Come accaduto in passato con le principali rivoluzioni tecnologico/cognitive - ad
esempio lo sviluppo della scrittura, l'invenzione della stampa [10] - ¢ in corso una nuova co-
evoluzione tra I'nvomo e le tecnologie, che porta alla nascita di nuovi stili cognitivi e di apprendimento
[11]. Wim Veen [12,13] per esempio, afferma che la generazione, che ha trovato nel mouse, nel PC e
nello schermo una finestra privilegiata sul mondo, mostra comportamenti distintivi, come
l'apprendimento attraverso schermate, icone, suoni, giochi virtuali, navigazione virtuale, pur
rimanendo in costante contatto telematico con il gruppo dei pari.

I nativi digitali possono usufruire di una vasta gamma di strumenti di apprendimento forniti dal Web
2.0 [14]. Ma quali sono gli aspetti positivi e negativi di questa transizione radicale? Per esempio, gli
studi OCSE sui New Millennium Learners dimostrano un impatto positivo delle TIC sulle prestazioni
scolastiche. 11 92% degli studenti (che possiede o ha accesso a un computer) ottiene un punteggio
medio PISA di 506 punti, mentre il restante 8% (che non possiede o non ha accesso a un computer)
ottiene un punteggio di 478 punti [15].

In che misura gli operatori della scuola italiana sono consapevoli del nuovo scenario e vengono
preparati a rispondere adeguatamente ed efficacemente ai nuovi comportamenti di apprendimento dei
nativi digitali? Da molti anni viene richiesto ai docenti e al personale ATA un continuo sforzo di
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aggiornamento per tenere il passo con I’incalzare dell’innovazione tecnologica [16], ma questo non ¢
sufficiente. Appare evidente come I’introduzione nell’ambiente scolastico di dispositivi come i
computer ¢ le LIM, di Internet e software pitt 0 meno sofisticati non possa ridursi a un mero fatto
tecnologico, ma richieda, per essere efficace, un radicale ripensamento dei metodi e dei contenuti
didattici e organizzativi tradizionali. Il nostro assunto ¢ che non ¢ la quantita di tecnologia presente
nella scuola a fare la differenza, ma quanto essa si correla ai campi di esperienza esplorati da studenti
nativi digitali e quanto essa viene utilizzata per favorirne l'apprendimento attivo e creativo. Un
ambiente educativo “arricchito dalla tecnologia”, riconfigurato ed esteso, che integri una classe
virtuale con la classe reale, non soltanto puo essere piu in linea con gli abituali stili di apprendimento
dei nativi digitali, ma pud anche migliorare 'apprendimento e lo sviluppo delle competenze cognitive
e sociali. In particolare, i nuovi ambienti web 2.0, che offrono la possibilita di creare conoscenza
condivisa, accrescono notevolmente il potenziale di co-costruzione degli strumenti di insegnamento-
apprendimento da parte di studenti e docenti.

C’¢ da dire che le stesse modalita con le quali si realizza la formazione del personale scolastico sono
state profondamente modificate dal contesto tecnologico (Internet, elearning, social network) in cui si
svolgono. Il compito di attuare i piu ambiziosi ¢ estesi progetti per la formazione del personale
scolastico in servizio che coinvolgono 1’uso delle TIC ¢ stato affidato da oltre dieci anni all’Agenzia
Nazionale per lo Sviluppo dell’ Autonomia Scolastica (ANSAS, ex INDIRE, con sede a Firenze). Nel
corso degli anni, le azioni formative dell’ ANSAS hanno riguardato in particolare:

1) la formazione degli docenti neo immessi in ruolo
2) la diffusione delle competenze nell’uso delle TIC fra i docenti (Fortic 1 e 2, Classi 2.0...)
3) lariqualificazione del personale amministrativo e tecnico

4) percorsi formativi innovativi indirizzati a docenti di specifiche discipline, ad esempio
matematica, scienze, lingue.

In questo contesto, 1’Agenzia Nazionale ha messo a punto un nuovo metodo di formazione: un
modello misto tra interazioni in presenza e online, che ¢ stato negli anni proposto a parecchie centinaia
di migliaia di operatori del mondo della scuola, costituendo un’esperienza di elearning unica in Italia e
tra le piu rilevanti — almeno sul piano quantitativo — nel panorama internazionale.

Il modello prevede incontri in presenza, condotti da etutor selezionati a livello locale, alternati a
proposte di approfondimento e attivita formative online, che si svolgono in un ambiente denominato
PuntoEdu [17]. La parte online ¢ concepita secondo la logica del learning by doing, si tratta quindi di
percorsi di formazione centrati sull’attivita dei corsisti. Ogni utente ha a disposizione un ambiente di
lavoro dedicato, al cui interno ¢ chiamato a svolgere compiti precisi, anche in questo caso
accompagnato dall’etutor, e puo appoggiarsi a materiali di studio ricchi e selezionati che costituiscono

la cornice di riferimento del corso [18] .

II modello PuntoEdu ha sempre privilegiato un approccio costruttivista che favorisce la componente
sociale dell’apprendimento. All’interno dell’ambiente di lavoro 1’offerta formativa ¢ articolata in
modo da far emergere e consentire la condivisione del vissuto professionale ed emotivo dei corsisti, a
favorire I’apprendimento tra pari oltre che la personalizzazione dei percorsi formativi.

All’interno di PuntoEdu agiscono figure con un ruolo di mediazione: gli esperti, che mettono a
disposizione i materiali di lavoro, i moderatori, che stimolano e regolano la discussione nei forum
nazionali e locali, e gli etutor, ai quali ¢ affidato un compito di facilitazione tecnologica, di
mediazione socio-comunicativa, di coaching disciplinare [19]. Ad essi viene affidato innanzitutto il
compito cruciale di orientare i corsisti in un contesto di azione professionale inesistente fino a pochi
anni fa nel mondo della scuola. L’etutor ha anche il compito determinante di decidere e consolidare le
pratiche di scambio nella classe virtuale, di far cogliere ai corsisti il significato e le potenzialita
dell’agire comunicativo mediato dal computer per il loro sviluppo professionale e di spingerli a
spostare permanentemente la loro attenzione e la loro operativita verso la cultura del social network.

Sono questi elementi di professionalita completamente nuovi, chiariti e sviluppati nel corso del tempo.
Solo dieci anni fa poteva considerarsi un successo portare grandi numeri di docenti ¢ non docenti a
svolgere certe pratiche — installare e usare programmi, scaricare materiali da Internet, scrivere e
ricevere email, ricercare informazioni: azioni che principalmente richiedevano la presenza di un etutor



nel ruolo di “facilitatore”. In una fase successiva, lo sviluppo del rete collaborativa professionale, delle
comunita di pratica di docenti, della condivisione e delle costruzione collettiva delle conoscenze
attraverso la rete sono diventati obiettivi primari.

I corsi PuntoEdu hanno impiegato nel nostro paese qualche migliaio di etutor, reclutati a livello locale.
Mentre ¢ in atto un progetto di costituzione di un albo nazionale degli etutor, per essi non ¢ stato
previsto un piano di formazione nazionale, ma ¢ stato lasciato il compito di farlo alle varie
amministrazioni scolastiche regionali.

11 progetto ForTutor Lombardia

Nel 2006, da un censimento svolto fra gli etutor di PuntoEdu della Lombardia era emersa una forte
richiesta di formazione, nell’esigenza di superare la fase in cui si puntava soprattutto sulle competenze
tecnologiche dell’etutor per proiettarlo verso un vero ruolo nella gestione delle interazioni in un
gruppo paritetico di professionisti.

In questo scenario, nello stesso anno nasce il progetto ForTutor Lombardia, dalla collaborazione fra
I’Ufficio Scolastico Regionale per la Lombardia (USRL), I’Universita Cattolica di Milano e
I’Universita degli Studi di Milano-Bicocca, con lo scopo di qualificare professionalmente le figure
tutor elearning gia operanti, al tempo stesso puntando anche verso I’obiettivo di fornire ad ognuna
delle 1300 scuole della regione Lombardia una figura formata di tutor elearning, in coerenza con lo
scenario di trasformazione delineato nell’introduzione.

Sono state realizzate tre edizioni di ForTutor Lombardia, nel 2007, 2008 e 2009. Il corso € stato
finanziato in parte dall’USRL, in parte con contributi dei corsisti stessi.

Il corso era rivolto non soltanto ai docenti, ma anche al personale ATA (operatori amministrativi e
assistenti tecnici) delle scuole della Lombardia di ogni ordine e grado. All’aspirante corsista non era
richiesta una precedente esperienza come etutor; le sue competenze iniziali venivano rilevate
attraverso un test di posizionamento. Nelle prime due edizioni, il primo modulo riguardava argomenti
di base e ai corsisti esperti veniva consentito di iniziare il corso dal secondo modulo. Nella terza
edizione, i corsisti meno esperti venivano invitati a svolgere un modulo 0 in autoistruzione, prima che
iniziasse il corso vero e proprio, frequentato da tutti. La Tabella 1 mostra I’andamento delle iscrizioni
alle tre edizioni di ForTutor Lombardia.

ForTutor | Docenti | Non docenti | Totale
2007 209 183 392
2008 179 185 364
2009 158 124 282
Tutti 542 410 952

Tabella 1 Iscritti alle tre edizioni di ForTutor Lombardia

La domanda era forte, ma ¢ stato possibile soddisfarla per solo parzialmente, accettando un numero
ridotto di richieste. I numeri degli effettivi frequentanti sono riportati in Tabella 2. La tabella mostra
anche la distribuzione dei corsisti, fra docenti e non docenti, nelle tre edizioni del corso ForTutor
Lombardia e riporta infine il numero degli attestati consegnati. Per ricevere I’attestato, il corsista
doveva aver superato tutti i moduli previsti. Il superamento di un modulo era subordinato alla
frequenza di almeno 1’80% delle ore in presenza, allo svolgimento del 75% delle attivita a distanza e a
quello del project work finale. Si evidenzia I’altissima percentuale di successo in tutte e tre le edizioni.

ForTutor | Docenti | Non docenti | Totale | Attestati
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2007 78 82 160 155
2008 102 48 150 144
2009 90 60 150 132
Totale 270 190 460 431

Tabella 2 Distribuzione dei corsisti ForTutor Lombardia e attestati consegnati.

11 corso ForTutor Lombardia era diviso in tre moduli. Ciascun modulo prevedeva:
1) una giornata in presenza, con sessioni plenarie e lavori di gruppo (8 ore)

2) un periodo di attivita a distanza, suddiviso in 4 sottomoduli di approfondimento ciascuno con
un’attivita individuale e/o di gruppo (minimo 30 ore)

3) [D’elaborazione individuale di un project work (34 ore)

4) una giornata in presenza, con lavori di gruppo e sessioni plenarie (8 ore).

Ciascun modulo aveva una durata compresa fra 4 e 7 settimane. L’effettiva durata del corso era di 4
mesi — esclusi i periodi di pausa tra un modulo e 1’altro.

I corsisti erano divisi in classi (in presenza e virtuali) di 25-30 elementi, moderate da un etutor;
ciascuna classe era poi suddivisa in gruppi di 4-6 elementi. Nessuna distinzione veniva fatta fra
docenti e non docenti nella formazione dei gruppi.

Le competenze sviluppate in ForTutor Lombardia sono state [20]:
1) familiarita con I’uso delle tecnologie didattiche e della CMC

2) conoscenza della cultura dei nuovi media e dei nuovi ambienti Web 2.0
3) training in ordine a gestione dell’interazione online e al lavoro cooperativo

4) approfondimento in merito alle tecniche di moderazione in ambiente elearning.

La scansione dei contenuti ¢ cambiata nelle tre edizioni del corso. Differenze sostanziali nei contenuti
dei moduli e nelle attivita sono state introdotte nella terza edizione. Senza scendere nel dettaglio dei
contenuti, il senso dell’operazione compiuta nella terza edizione si sintetizza facilmente. Anzitutto, ¢
stato dato per scontato il possesso di abilita tecnologiche di base da parte del corsista — o perlomeno la
possibilita di procurarsele da solo, perché il bagaglio tecnico richiesto a chi deve moderare un gruppo
online ¢ davvero sempre piu leggero. Gestione della messaggistica, stesura di brevi documenti (anche
ipertestuali), abitudine all’uso di strumenti sincroni semplici, sono operazioni che per esempio 1’utente
medio di Facebook compie quotidianamente, anche se non ¢ consapevole della terminologia e
tantomeno della tecnologia sottesa. Di conseguenza, i contenuti tecnologici sono stati demandati a un
modulo 0 in autoistruzione, mentre quelli dedicati agli ambienti Web 2.0 sono stati sviluppati in un
intero modulo. Sono stati mantenuti i moduli dedicati rispettivamente alla comunicazione online e alle
competenze dell’etutor.

L’USRL ha concordato con I’ Agenzia Nazionale della Scuola la predisposizione di una piattaforma
PuntoEdu come specifico ambiente di lavoro online per ForTutor Lombardia [21]. PuntoEDu non ¢ un
LMS, ma piuttosto un ambiente online di apprendimento fortemente isomorfo che viene
riprogrammato volta a volta per esigenze particolari, su questi elementi base [22]:
1) un catalogo di materiali
2) uninsieme di attivita legate ai materiali, attraverso le quali ¢ possibile acquisire crediti; in
ForTutor Lombardia il sistema dei crediti ¢ servito solo per certificare lo svolgimento delle
attivita
3) dei forum tematici legati ai contenuti e moderati da esperti
4) una community, costituita da forum di servizio e off topic

5) uno spazio di groupware gestito da un etutor che ¢ anche conduttore del gruppo in presenza.



Solo nei moduli 1 di ForTutor Lombardia 2007 e 2008 ¢ stato sperimentato uno spazio base di
groupware, chiamato Classe Virtuale, caratterizzato da strumenti semplici sincroni e asincroni (forum
e chat). In tutti gli altri moduli ¢ stato impiegato lo spazio denominato Edulab, caratterizzato da
strumenti pit complessi: oltre ai tradizionali forum e chat, in Edulab infatti era possibile utilizzare
applicazioni (Breeze) di audio e videoconferenza, una lavagna condivisa, documenti e calendari
condivisi. Nella terza edizione di ForTutor Lombardia anche questi strumenti sono stati
progressivamente abbandonati a favore di analoghi e piu familiari strumenti presenti in rete — di fatto,
uscendo dall’ambiente PuntoEdu. In particolare, sono stati usati Skype per chat, audio e video
conferenza e le Google Apps per la condivisione di calendari e documenti.

Discussione

Come anticipato nell’introduzione, 1’idea del ruolo attivo del corsista e della costruzione collettiva
della conoscenza nello scambio fra pari ¢ sempre stata una prospettiva del modello PuntoEdu di
formazione nazionale, tuttavia non sempre di facile realizzazione. In particolare, i grandi numeri della
formazione e i limiti delle competenze degli etutor hanno spesso portato i corsisti PuntoEdu ad agire
in percorsi individuali — in ci0 favoriti anche dalla ricchezza dei materiali disponibili — e a interagire
poco [23]. L’equipe di ForTutor Lombardia ha implementato la prospettiva costruttivista in vari modi.
Innanzitutto, ha giocato un ruolo cruciale la divisione in piccoli gruppi all’interno dell’Edulab. I1
piccolo gruppo rende non solo realmente praticabile, ma di fatto naturale e spontanea la partecipazione
di tutti e ciascuno alle attivita. Inoltre, le attivita consegnate ai sottogruppi non potevano essere svolte
individualmente, ma richiedevano un confronto con il gruppo prima o dopo della sintesi individuale.
In un contesto cosi strutturato, nessuno puo agire a rimorchio degli altri, tutti devono contribuire alla
buona riuscita dell’attivita. Le etivities in ForTutor Lombardia erano peraltro un mix accurato di
individuale e collaborativo. In terzo luogo, veniva continuamente sollecitata la circolazione degli
elaborati (documenti, presentazioni, multimedia) individuali e dei sottogruppi per favorire il confronto
e la discussione. Infine, la progressione delle attivita, fondata sul modello in cinque passi di Gilly
Salmon [24]- Access and Motivation, Online Socialization, Information Exchange, Knowledge
Construction, Development — non solo ¢ stata oggetto di studio da parte dei corsisti, ma ¢ stata anche
vissuta concretamente nel corso. Riassumendo, si puo affermare che le “buone pratiche” dell’etutor
sono sempre state apprese attraverso il loro esercizio.

Come risultato non atteso, in ForTutor Lombardia i momenti di community sono stati poco sfruttati.
Di qui forse un impoverimento dei momenti “alti” di discussione. Questo potrebbe essere un ostacolo
per la formazione di comunita di pratiche estese? Riteniamo di no. La community richiede esperienza.
Infatti, I’utilizzo piu intenso degli spazi di community ¢ stato osservato nella prima edizione, dove la
percentuale di corsisti con esperienza precedente come etutor era la piu alta.

Riguardo all’aspetto dell’ambiente e degli strumenti di lavoro, un vantaggio di PuntoEdu rispetto a un
costoso LMS ¢ sempre stato la possibilita di aggiornamenti ad hoc, attraverso riprogrammazioni
successive di parti dell’ambiente, assecondando lo stato dell’arte delle soluzioni software offerte dalla
rete. In questo modo, negli Edulab sono presenti, da un po’ di tempo a questa parte, oltre a sofisticati
strumenti sincroni (Breeze) anche wiki e blog. Tuttavia I’esperienza di ForTutor Lombardia ci induce
ad affermare che 1’epoca delle piattaforme di elearning ¢ in buona misura superata. L’uso informale
che gli utenti fanno dei social network e delle nuove interfacce — ad esempio le Google Apps— li rende
familiari con strumenti di condivisione e di collaborazione che non hanno nulla da invidiare a quelli
offerti da un LMS o da una piattaforma dedicata. Abbiamo verificato, ad esempio, che i corsisti
abituati ad interagire in video con Skype trovavano troppo rigidi e poco efficaci gli analoghi strumenti
che si trovano in PuntoEdu. Detto in altre parole, chi oggi pensa alla formazione di operatori della
scuola non puo ignorare che i destinatari hanno gia una pratica, piu o meno intensa, di applicazioni e
ambienti Web 2.0. Si puo fare di questa stessa pratica un’occasione di formazione, metterla al centro
di un processo di riflessione, di approfondimento, di selezione delle opportunita professionali che tali
applicazioni e ambienti offrono. Se poi I’etutor trova efficace lavorare con Skype, con Google Groups
o in generale con le Google Apps, ad esempio, sara per lui facile assumere un ruolo di coach anche
con studenti e colleghi che magari non hanno condiviso la formazione specifica, ma che gia usano
quegli strumenti. Fra I’altro, una caratteristica che abbiamo riscontrato in modo sempre piu evidente,
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che riflette probabilmente abitudini diffuse nell’uso quotidiano e informale della rete non solo dei
nativi, ma anche degli adulti, ¢ la netta preferenza dei corsisti verso la comunicazione sincrona rispetto
alla comunicazione asincrona. Per tutte queste ragioni, a nostro parere 1’abbandono di ambienti
“chiusi” per la formazione online ¢ inevitabile.

A questo punto sorge un duplice problema per chi organizza un corso di formazione online: un
problema che ha conseguenze particolarmente delicate per il ruolo dell’etutor, la figura che “sta
dentro” il processo di formazione. Innanzitutto, se i corsisti usano con disinvoltura una quantita di
strumenti per comunicare e condividere contenuti al di fuori dello spazio “ufficialmente “ assegnato
loro dal progetto di formazione — ripetiamo, ¢ quanto avvenuto nella terza edizione di ForTutor
Lombardia — o addirittura il corso stesso ¢ programmato fuori da un qualunque spazio dedicato,
I’etutor avra difficolta a capire cosa sta succedendo e dove le cose stanno succedendo. In particolare,
da una parte non ha a disposizione strumenti di tracciamento, dall’altra non pud sempre essere
presente, per esempio quando i gruppi di lavoro fanno un uso spinto del sincrono o passano
indifferentemente dall’email all’SMS alla chat per programmare la loro attivita. In mancanza di
tracciamento, la seconda difficolta sara nella valutazione delle attivita. I vantaggi degli LMS
tradizionali stanno appunto nell’offrire strumenti di tracciamento e validazione.

A nostro parere, la questione del tracciamento e della valutazione diventa meno forte quando gli
obiettivi sono il ruolo attivo di ciascuno all’interno di un gruppo e la costruzione sociale della
conoscenza: il controllo di processo, in tal caso, viene spostato all’interno del gruppo. E noto che in
questo contesto metodologico il fading dell’etutor ¢ indice di successo. Tuttavia la retroazione
orientatrice dell’etutor ¢ necessaria al gruppo in tutte le fasi e la sua presenza mediatrice ¢
indispensabile nella gestione dei conflitti. Queste rimangono a nostro avviso problematiche aperte.
Quanto alla valutazione individuale, rimane sempre possibile formalizzare quella sul prodotto finale di
attivita e moduli formativi, rinunciando in buona misura alla valutazione di processo. Nell’ambiente di
PuntoEdu vige un peculiare sistema di crediti: a fronte di alcune azioni svolte dal corsista (come
scaricare un file, inviare un documento), che il sistema registra, 1’etutor “valida” tali attivita
riconoscendo al corsista dei crediti: il corso ¢ superato quando viene raggiunta la quota minima di
crediti richiesta. Quando I’attivita valutativa si riduce a una semplice verifica del compimento di step
successivi (validazione) come avviene in PuntoEdu, non ¢ affatto difficile formalizzare tutta la
procedura.

Conclusioni

Non tutte le richieste provenienti dalle scuole sono state soddisfatte. Per raggiungere 1’obiettivo di un
etutor per ogni scuola della regione sarebbero necessarie ulteriori edizioni del corso. Tuttavia, lo
stesso successo di ForTutor Lombardia induce a una piu approfondita valutazione. Innanzitutto, quali
sono gli effetti a lungo termine della formazione? In che misura gli etutor formati sono presenti nei
nuovi corsi che vengono proposti a livello nazionale e in che misura il loro approccio alla conduzione
di gruppi ¢ ispirato a una metodologia innovativa e costruttivista? Questi punti sono il fulcro di un
progetto di ricerca attualmente in corso.

D’altra parte, il ruolo dell’etutor non andrebbe limitato alla formazione PuntoEdu, dal momento che ¢
le sue competenze possono essere utilmente spese in altri contesti: ovviamente quello della didattica,
ma anche quello della organizzazione e della comunicazione all’interno del sistema scolastico in cui
opera. Non potrebbe 1’etutor diventare una risorsa per tutti, in una scuola che sempre piu agisce entro
il flusso delle TIC e viene frequentata da nativi digitali? Ovviamente, questo richiede il
coinvolgimento nel processo di altre figure presenti nella scuola. In particolare, dovrebbero essere
interpellate le figure del management scolastico (dirigenti ¢ amministratori), per suggerire obiettivi e
finalita nel loro ruolo duplice di collettori delle richieste/esigenze della comunita e di gestori della
progettualita di sistema.

Un’ultima esigenza, ripresa da obiettivi nazionali, ¢ rendere protagonisti in questo processo i docenti
piu giovani, quelli di nuova nomina, indirizzando ad essi i prossimi corsi.
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Abstract

L articolo riporta i risultati di una ricerca sull’'impatto dell’introduzione e dell 'uso di un sistema
informativo integrato (ERP) sui processi organizzativi e sul comportamento lavorativo del
personale di una regione italiana che ha introdotto tale sistema nel 2007. I costrutti studiati sono:
resistenza al cambiamento (ostacola [’accettazione del nuovo sistema) e formazione sul sistema
(erogata nella fase pre-introduzione e in itinere). La ricerca consta di una parte qualitativa (focus
group), funzionale all’individuazione di alcune variabili chiave per la ricerca e una parte
quantitativa (questionario) attraverso la quale é stata testata ['importanza delle variabili
precedentemente individuate e le relazioni tra esse. I risultati mostrano che le variabili facenti
parte del costrutto della resistenza sono positivamente correlate con la carenza di formazione
capillare sul sistema e negativamente correlate con [’adeguatezza della formazione erogata.

Keywords: sistemi ERP, impatto organizzativo, impatto individuale, resistenze, formazione.

Introduzione e background teorico

L’articolo presenta alcuni risultati di una ricerca sull’impatto che I’introduzione e 1’uso di un sistema
ERP (acronimo di Enterprise Resource Planning) ha avuto sui processi organizzativi e sul
comportamento lavorativo del personale della Regione Autonoma della Sardegna che, partire dal 1°
Gennaio 2007, ha introdotto un sistema informativo integrato, denominato SIBAR (Sistema
Informativo di Base dell’ Amministrazione Regionale), basato sul software gestionale SAP.

In letteratura, i sistemi ERP vengono definiti come Sistemi Informativi avanzati, in grado di offrire
una visione di insieme dell’organizzazione e un comune database nel quale archiviare i dati [31].
Inoltre, i sistemi ERP sembrano essere in grado di ridurre i costi e incrementare 1’efficienza e
I’efficacia dei processi organizzativi [11]. Sebbene, al fine di dotarsi di un sistema ERP per
ottimizzare i processi decisionali, le organizzazioni pubbliche e private, investano cifre considerevoli
[28], in molti casi le aspettative vengono disattese e 1 risultati non vengono raggiunti o vengono
raggiunti a seguito di successivi e costosi interventi correttivi [23]. Nel considerare gli aspetti che
portano al successo di un sistema ERP all’interno di una organizzazione, alcuni autori [26]
sottolineano come non si possano trascurare gli aspetti “soff”’, quali, per esempio, la tipologia di
cultura organizzativa o un intervento manageriale appropriato [1; 4; 3; 5; 10; 14]. Di contro, numerose
ricerche hanno indicato come il fenomeno della resistenza sia un elemento determinante nella meta dei
casi di fallimento dei cambiamenti aziendali [22]. Il concetto di resistenza al cambiamento ¢ molto
studiato in letteratura, con particolare attenzione alle fonti di resistenza quali, per esempio, la
riluttanza a perdere il controllo della situazione [7], la rigidita cognitiva [2; 20], la carenza di elasticita
mentale e psicologica [15], I’intolleranza nei confronti dei periodi di adattamento al nuovo previsti da
qualsiasi cambiamento [16], la preferenza per bassi livelli di stimolazione e novita [9; 17; 18], la
riluttanza ad abbandonare le vecchie abitudini [12; 13]. Nel caso della riluttanza verso la perdita di
controllo, per esempio, diversi studi dimostrano come il coinvolgimento dei dipendenti e la loro
partecipazione al processo decisionale risultano essere una strategia efficace per superare il problema
della resistenza [6]; il cambiamento non sara piu percepito come una imposizione ma come un
passaggio condiviso.

Nel caso della difficolta di adattarsi al nuovo, sembra che dipenda dalla tendenza delle persone a
resistere al cambiamento che causa situazioni nelle quali, per riadattarsi, ¢’¢ da fare molto piu lavoro
in poco tempo. Le nuove sfide imposte dal cambiamento prevedono un periodo di assestamento e di
apprendimento, sebbene il supporto ricevuto in questa fase (ad esempio, attraverso la formazione)
sembri essere funzionale a rendere il passaggio meno traumatico. Alcuni autori [27] sostengono che
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alla base della resistenza al cambiamento vi siano quattro aspetti legati a) alla ricerca della routine, b)
a reazioni emotive al cambiamento imposto, c) al focus nel breve termine, d) alla rigidita cognitiva.

I fallimenti nell’accettazione di un cambiamento non sono quasi mai da imputare a ragioni tecniche,
quanto piuttosto all’incapacita da parte del management di gestire in modo corretto i fenomeni
fisiologici di resistenza al cambiamento. Infatti, sebbene la letteratura abbia tentato di dividere la
resistenza ai cambiamenti tecnici dalla resistenza ai cambiamenti organizzativi, tale separazione non
sembra reggere laddove molti interventi di natura tecnica richiedono anche cambiamenti di natura
organizzativa, e viceversa. Nel 1951 viene presentato un modello [21] nel quale vi sono due forze
uguali e contrapposte: le driving forces spingono 1’organizzazione verso il cambiamento (per esempio,
I’innovazione tecnologica, la competitivita, ecc.), le restraining forces tendono a conservare lo stato
esistente agendo su processi, cultura, clima e relazioni sociali.

Alcuni anni piu tardi, viene presentato una ulteriore classificazione delle determinanti della resistenza
al cambiamento organizzativo sulla base delle quali vengono proposte sei strategie di gestione [19].
Gli autori identificano come cause della resistenza: il desiderio di preservare gli interessi personali e di
gruppo, 1’equivoco sulle implicazioni presunte del cambiamento e le conseguenti paure di perdite
personali, le diverse percezioni delle esigenze dell’organizzazione, la scarsa tolleranza verso il
cambiamento causata dalla paura di non essere in grado di affrontarlo. Tra le sei strategie per superare
la resistenza al cambiamento identificano: formazione/comunicazione, partecipazione/coinvolgimento,
agevolazione/sostegno, negoziazione/accordo, manipolazione/cooptazione, coercizione esplicita vs
implicita. Una delle strategie chiamate in causa ¢, nello specifico, la formazione; sebbene richieda un
notevole dispendio di tempo e di energie, attraverso essa ¢ possibile far acquisire alle persone la
familiarita verso il nuovo e, in itinere, supportarle a superare eventuali problemi legati all’introduzione
del cambiamento; inoltre la formazione ¢ una strategia vantaggiosa laddove permette di far acquisire
nuove conoscenze ¢ abilita e sviluppare competenze professionali.

Metodologia e strumenti

Nella prima parte della ricerca ¢ stata utilizzata una metodologia qualitativa di raccolta e analisi dei
dati al fine di approfondire la comprensione del fenomeno oggetto di studio e indagare quali variabili
caratterizzino I’impatto che I’'implementazione di un sistema ERP ha sui processi organizzativi e sul
comportamento lavorativo delle persone. Lo strumento scelto per I’analisi ¢ il focus group,
precedentemente usato in altre ricerche sui sistemi ERP [30], in grado di sollecitare dinamiche di
cooperazione/conflitto tra i partecipanti [24], ampliare la gamma di risposte possibili a arricchire il
quadro di indagine. Sono stati condotti tre focus group composti da un numero di testimoni privilegiati
compresi tra otto e dodici persone ciascuno e della durata di circa due ore, come suggerito dalla
letteratura. Il sistema ¢ articolato in vari moduli integrati tra di loro, ciascuno dei quali viene utilizzato
per finalita specifiche, ad esempio, la contabilita o la gestione del personale. Al primo focus hanno
partecipato dipendenti utilizzatori del modulo SB del SIBAR (sistema di base e protocollazione); al
secondo, dipendenti utilizzatori del modulo SCI (sistema di contabilita) e al terzo, un gruppo di
dirigenti utilizzatori di diversi moduli. Tutti i partecipanti, esperti utilizzatori del SIBAR, hanno
discusso tre temi principali: le loro reazioni a seguito dell’introduzione del nuovo sistema (differenze
con 1 sistemi precedenti, aspetti positivi e negativi, ecc.), gli aspetti motivazionali
(nell’accettazione/rifiuto del nuovo sistema), i suggerimenti per il miglioramento del sistema. Ciascun
focus ¢ stato registrato e trascritto; i contenuti sono stati analizzati attraverso il software AtlasTi [25]
in linea con I’approccio induttivo bottom-up della Grounded Theory methodology [8] che, partendo
dal dato, attraverso livelli di astrazione sempre maggiori, supporta la definizione di una nuova teoria. |
contenuti principali dei focus sono stati etichettati con una serie di codici che, a loro volta, sono stati
raggruppati in famiglie di codici (simili dal punto di vista concettuale).

Nella seconda parte della ricerca, i contenuti principali emersi dall’analisi dei focus group [29] sono
stati operazionalizzati in costrutti (scale) e variabili (item) di un questionario che ¢ stato inviato
all’intera popolazione degli utilizzatori del sistema al fine di incrementare la validita esterna dei
risultati ed estenderne la generalizzabilita a realta organizzative simili. I dati emersi dai questionari
sono stati analizzati con il software SPSS; sono state calcolate le medie e le deviazioni standard
relative a ciascun item, nonché le frequenze ¢ le correlazioni tra variabili.



Risultati

Dall’analisi del contenuto dei focus group sono emersi alcuni codici prevalenti relativi alla famiglia
delle resistenze e alla famiglia della formazione sul sistema erogata nella fase pre-introduzione e in
itinere. Per cio che concerne la famiglia della formazione, ¢ emerso il disappunto dei partecipanti in
merito all’attivita formativa erogata, considerata di scarsa qualita e quantitativamente insufficiente; la
formazione € stata come “un batter d’occhio”; inoltre, € stato criticato il contenuto della stessa ritenuto
indifferenziato e di base, non in linea con i bisogni formativi dei partecipanti e senza possibilita, in
termini economici e di tempo, di richiedere approfondimenti e chiarimenti.

I partecipanti sostengono che il processo di introduzione del SIBAR non sia stato correttamente
pianificato, non sia stata ben studiata ’attivita di formazione iniziale e in itinere e 1’affiancamento;
sostengono, infatti, che dal momento dell’introduzione del SIBAR, la maggior parte dei dipendenti e
dirigenti abbia imparato a utilizzare il SIBAR grazie all’affiancamento di colleghi piu esperti ¢ non
attraverso una formazione organizzata dall’Amministrazione; ci0 ¢ avvenuto raramente in maniera
formalizzata (incarico ricevuto) e piu spesso in maniera non formalizzata (buona volonta personale e/o
richiesta di colleghi meno esperti), Viene denunciato il fatto che, se I’intenzione dell’ Amministrazione
era quella di attuare un modello di formazione per affiancamento, la stessa avrebbe dovuto
esplicitarlo, rendendo questo modello formalizzato e condiviso, legittimando il ruolo degli
affiancatori-mentori, non lasciando la formazione alla libera iniziativa e buona volonta personale di
chi ha voluto condividere spontaneamente i contenuti appresi in formazione. Infine, 1 partecipanti
sottolineano come sia necessaria una pianificazione dell’attivita di formazione che parta da una
puntuale analisi dei bisogni formativi e sia in grado di creare percorsi di formazione non standard, che
tengano conto del differente livello raggiunto dai diversi utilizzatori del SIBAR e offrano anche corsi
di livello avanzato.

Per cio che concerne la famiglia delle resistenze, i partecipanti ai focus sottolineano la potenza e la
forza del cambiamento subito, evidenziando come, a causa della complessita del SIBAR e della
profondita del cambiamento, il passaggio dal 31-12-2006 e il 1° Gennaio 2007 possa definirsi
“traumatico, un profondo shock, una avventura sofferta da tutti i punti di vista”. Inoltre, raccontano
gli sforzi profusi per apprendere a utilizzare il nuovo sistema, riuscire a dismettere i precedenti
considerati efficienti e funzionali e ai quali erano abituati e, parallelamente, continuare a garantire
prestazioni lavorative in linea con gli obiettivi da perseguire; infine, sostengono che I’impatto di
questo passaggio, “imposto dall’oggi al domani” sia stato decisamente sottostimato da chi avrebbe
dovuto organizzare delle azioni di supporto agli utilizzatori.

Tra le motivazioni che hanno portato alla non accettazione del sistema, c¢’¢ la disorganizzazione con la
quale inizialmente ¢ stato introdotto. L’amministrazione sembra non aver coinvolto i dipendenti nel
processo di scelta e introduzione del SIBAR, né aver condiviso con loro il potenziale di questo
sistema, lasciando che le cose andassero avanti da sole, senza un piano o un programma predefinito.
Inoltre, la mentalita/cultura del personale fa si che esso resista al SIBAR a causa di una generale
tendenza a non accettare le innovazioni e le nuove tecnologie. Infine, si sottolinea I’importanza dei
dirigenti e del loro atteggiamento verso il SIBAR; se il dirigente mostra interesse verso il sistema e il
suo corretto utilizzo, sara piu facile che i dipendenti lo usino propriamente; viceversa, un dirigente non
interessato non mettera in atto comportamenti che ne favoriscano 1’uso anche da parte dei dipendenti.

Pertanto, dall’analisi dei focus emerge che la carenza di formazione e la mancanza di organizzazione
sembrano essere causa delle maggiori resistenze verso 1’accettazione e 1’utilizzo del SIBAR.

Nella seconda parte della ricerca, i risultati emersi dall’analisi dei focus group sono stati
operazionalizzati e trasformati in item e scale di un questionario strutturato somministrato all’intera
popolazione degli utilizzatori del sistema. Hanno compilato il questionario 775 utilizzatori (circa il
36% della popolazione), di cui il 57% sono donne, il 23% ¢ composto da persone sotto i 35 anni,
mentre il 25% da persone oltre i 55 anni; il 50% appartiene alla categoria D, il 5% ¢ composto da
dirigenti ¢ la restante percentuale ¢ suddivisa tra le altre categorie (A, B, C).
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Item M | DS
1_La conoscenza del SIBAR si ¢ diffusa grazie all’autoformazione (studio 3.51] .979
individuale, prove ed errori ecc.)
2 E mancata una fase di formazione capillare sul nuovo sistema 3.36 1.143
3 La conoscenza del SIBAR si ¢ diffusa grazie all’affiancamento “spontaneo” tra 3.32/ 1.063]
colleghi
4 L’introduzione del SIBAR ha generato nuovi fabbisogni formativi (ad es. in 3.18] 1.057
imateria informatica, contabile, manageriale, statistica, ecc.)
5 I dipendenti partecipano attivamente alle attivita di formazione 2.84 961
6_1 dirigenti favoriscono la partecipazione dei collaboratori alla formazione 2.72/1.013
7 I contenuti formativi sono adeguati rispetto ai compiti da svolgere 2.47 .864
8 La conoscenza del SIBAR si ¢ diffusa grazie alla formazione organizzata 2.19 .892
dall’ Amministrazione
9_La conoscenza del SIBAR si ¢ diffusa grazie all’affiancamento organizzato 2.14 .866
dall’ Amministrazione
10_Le attivita di formazione attualmente in corso sono adeguate 2.07 .902
11 La formazione ricevuta dopo I’entrata in funzione del SIBAR ¢ stata adeguata 1.95] .804
12_La formazione ricevuta prima dell’entrata in funzione del SIBAR ¢ stata 1.82] .853
adeguata
Tabella 1 — Medie e deviazioni standard dei principali item della scala della formazione.
Item M | DS
IA_La scelta di introdurre il SIBAR non ¢ stata condivisa con i dipendenti 3.31] 1.127
B_L’introduzione del SIBAR non ¢ stata pianificata adeguatamente 3.26] 1.150
C_La difficolta nell’'uso del SIBAR genera resistenza al suo utilizzo 3.16 1.061
D I dirigenti che non sostengono il SIBAR determinano un non utilizzo del sistema| 3.00 1.171
da parte dei dipendenti
E_Un problema culturale frena 1’accettazione delle innovazioni 3.00 1.148
F_La propensione verso le nuove tecnologie ha favorito I’accettazione del SIBAR 2.95 0.921
Tabella 2 — Medie e deviazioni standard dei principali item della scala della resistenza.
A B C D E F

1 230%* A433%* 161%* .089* 21 .054

2 3307 385%* 3997 2157 1347 -013

3 247 355%* .146%* 120%* .106* .023

4 1347 135%* 2147 2587 2037 1977

5 1697 119%+ .060 -.022 -.046 2387

6 014 031 -.049 -1197 -.061 1757

7 -.040 - 153%* - 120" 054 044 2027

8 -.189%* - 247%* - 124%* -072 -.005 226%*

9 - 198%* - 187%%* -.074 -.084* .045 219%**

10 -1157 -185 -200" -.085 -018 1777

11 -1647 -300%* -230" - 1397 -.055 093"

12 -1247 -220%* -1957 -070 -029 031

Tabella 3 — Correlazioni tra i principali item.



Sia per il costrutto delle resistenze che per quello della formazione ¢ stata usata una scala di risposta a
5 punti dove 1=per niente d’accordo a 5=completamente d’accordo. Nelle Tab. 1 e 2 vengono riportati
alcuni item relativi alle due scale summenzionate con 1’indicazione delle medie riportate ¢ delle
deviazioni standard. Nella Tab. 3 vengono riportate le correlazione tra gli item suddetti.

Dai risultati relativi al costrutto della formazione (Tab. 1) emerge che il campione concorda con le
affermazioni che sostengono I’idea che sia mancata una formazione capillare sul SIBAR (M=3.36) e
che la conoscenza si sia diffusa attraverso 1’autoformazione (M=3.51) e I’affiancamento spontaneo tra
colleghi (M=3.32). In linea con questo risultato, il campione, sembra non concordare con le
affermazioni che sostengono che la formazione sul SIBAR attualmente in corso (M=2.07), dopo
I’entrata in funzione (M=1.95) e prima della stessa (M=1.82) sia/sia stata adeguata. Dai risultati
relativi al costrutto della resistenza (Tab. 2) emerge che il campione concorda maggiormente con le
affermazioni che sostengono che la scelta di introdurre il SIBAR non sia stata condivisa con i
dipendenti (M=3.31), che non sia stata pianificata adeguatamente (M=3.26) e che le difficolta nel suo
utilizzo generino resistenze nell’accettazione (M=3.16).

I risultati che emergono dalle correlazioni tra gli item dei due costrutti analizzati (Tab. 3), mostrano
come, in generale, ci sia una correlazione positiva tra gli item del costrutto della formazione nei quali
si sostiene che la stessa non sia stata adeguata o sia stata insufficiente e gli item del costrutto delle
resistenze che esplicitano le ragioni della resistenza; di contro, emerge una correlazione negativa tra
gli item del costrutto della formazione che sostengono che la conoscenza sul SIBAR si sia diffusa
attraverso I’affiancamento e la formazione organizzati dall’organizzazione e che la formazione sia
stata adeguata e gli item del costrutto delle resistenze. In altre parole, considerate le medie dei singoli
item, 1 partecipanti sembrano concordare soprattutto con il fatto che la scelta di introdurre il SIBAR
non sia stata condivisa con i dipendenti e non sia stata pianificata adeguatamente; cio sembra essere la
principale causa della resistenza verso I’introduzione e 1’uso del SIBAR. Parallelamente, i partecipanti
concordano con il fatto che la formazione sia stata carente ¢ non capillare e che la conoscenza del
sistema si sia diffusa attraverso la “buona volonta” individuale (autoformazione) e il supporto dei
colleghi (affiancamento). Nello specifico, di particolare rilievo ¢ la correlazione positiva tra I’item che
sostiene che una delle maggiori cause di resistenza all’accettazione e all’utilizzo del SIBAR sia dovuta
al fatto che l’introduzione del sistema non sia stata pianificata adeguatamente e gli item che
sostengono che i dipendenti e i dirigenti si siano dovuti adeguare da soli al nuovo sistema ricorrendo
allo studio individuale o alla richiesta di aiuto ai colleghi. La stessa correlazione si riscontra, con
valori leggermente piu bassi, per ’item del costrutto della resistenza che imputa alla mancanza di
coinvolgimento dei dipendenti nella scelta di introdurre il SIBAR una delle principali cause della non
accettazione. In altre parole, piu i partecipanti annoverano quel tipo di causa per la non accettazione
del SIBAR, piu credono anche che dipendenti e dirigenti abbiamo dovuto affrontare da soli la
situazione, senza il supporto dell’amministrazione. Tra le correlazioni negative, di particolare interesse
sembra essere quella tra gli item relativi al costrutto della resistenza appena menzionati e quello che
imputa alla difficolta di utilizzo del SIBAR la causa della resistenza alla sua accettazione, con gli item
del costrutto della formazione che sostengono che la formazione attuale, antecedente e conseguente
all’introduzione del SIBAR sia/stata adeguata. In altre parole piu i partecipanti annoverano quel tipo di
cause per la non accettazione del SIBAR, meno credono che la formazione sia stata adeguata.

Conclusioni e discussione

I risultati emersi dalla parte qualitativa mostrano come, in linea con la letteratura di riferimento [9; 16;
17; 18], le maggiori cause di resistenza al cambiamento, nel caso presentato, verso l'accettazione e
I’utilizzo del nuovo sistema informativo integrato, siano da attribuirsi alla non familiarita verso il
nuovo, alla maggiore fatica di riadattamento propria delle prime fasi post-introduzione e alla difficolta
di abbandonare vecchi sistemi funzionali e collaudati, ai quali si era fatta ’abitudine. Tale passaggio,
inoltre, sembra essere stato caratterizzato da una carenza organizzativa che ha portato a una
condizione di non pianificazione delle varie tappe dell’introduzione del sistema e alla non
condivisione con il personale che, pertanto, non si ¢ sentito partecipe della decisione di introdurre un
sistema rivoluzionario come il SIBAR.
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Inoltre, dall’analisi dei focus emerge chiaramente che c’¢ stata una carenza nella formazione che
continua a perpetuarsi anche in una scarsa e poco puntuale formazione attuale. La formazione, svolta
nella totalita dei casi con una modalita tradizionale d’aula, ¢ stata sbrigativa, dai contenuti
indifferenziati, non in linea con i bisogni formativi che andavano via via emergendo. Per cio che
concerne strategie di formazione alternative all’aula, I’affiancamento spontaneo tra colleghi e 1’auto-
formazione hanno prevalso sulla formazione organizzata dall’Amministrazione o sulle pratiche di
affiancamento formalizzate (legittimate e ricompensate) funzionali alla divulgazione delle conoscenze
sul nuovo sistema; tale situazione ha lasciato al personale la sensazione di essere stati lasciati soli
durante la delicata fase di adattamento al nuovo sistema. Pertanto, dai focus sembra emergere che la
carenza nella formazione, la scarsa varieta delle metodologie di erogazione e la mancanza di
organizzazione, siano considerate come le cause che generano le maggiori resistenze all’accettazione e
all’utilizzo del SIBAR.

Anche dai risultati della parte quantitativa emergono, come pregnanti, gli stessi elementi della parte
precedente e ’analisi delle correlazioni evidenzia la stretta relazione tra gli item del costrutto della
resistenza e gli item del costrutto della formazione. La correlazione ¢ positiva quando si considerano
gli item del costrutto della formazione che sostengono che la stessa non sia stata capillare, né
sufficiente quali-quantitativamente e che la conoscenza sul SIBAR si sia diffusa attraverso
I’affiancamento spontaneo tra colleghi e 1’autoformazione; la correlazione ¢ negativa tra gli item del
costrutto della resistenza e quelli del costrutto della formazione che sostengono che la formazione sia
stata adeguata e che la conoscenza sul SIBAR si sia diffusa attraverso la formazione e 1’affiancamento
organizzati dall’ Amministrazione.

Pertanto, in linea con quanto riportato in letteratura [19] in merito alle strategie per gestire e
fronteggiare le cause di resistenza al cambiamento organizzativo, la formazione sembra essere una
delle strade piu efficaci. Una formazione puntuale e in linea con i nuovi bisogni formativi emersi nelle
fasi di introduzione e utilizzo di un’innovazione, come un sistema ERP, permetterebbe di acquisire
familiarita con il nuovo sistema e superare piu facilmente la fase di transizione tra i vecchi e i nuovi
sistemi. Inoltre, potendo essere erogata attraverso differenti modalita, supporterebbe e legittimerebbe
pratiche che si verificano spontaneamente quali, per esempio, ’affiancamento tra colleghi, che
potrebbe diventare strategia di formazione strutturata e condivisa. Infine, la sottovalutazione o il non
utilizzo della formazione erogata attraverso le nuove tecnologie della comunicazione e, in generale,
della formazione a distanza, non ha permesso e non permette di superare le barriere spazio-temporali
ed economiche causa, anch’esse, della scarsita quali-quantitativa della formazione che ¢ possibile
erogare a supporto dell’introduzione e dell’utilizzo di un sistema ERP come il SIBAR.
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Abstract

La Regione Emilia-Romagna ha realizzato un sistema di skill gap analysis in grado di fornire,
attraverso una soluzione web-based integrata alla piattaforma Moodle, un catalogo/repertorio di
unita didattiche finalizzate a formare ex novo e/o aggiornare i principali profili professionali
specialistici impiegati nel SELF, come ad esempio I’e-tutor, il referente didattico ed il referente
amministrativo. Accanto alle tradizionali metodologie basate su modelli di etero-analisi, il
sistema implementato é stato arricchito da uno strumento di auto-valutazione dei fabbisogni
formativi individuali, facilmente accessibile e gestibile dalle diverse figure impiegate nel SELF,
che consente di raccogliere i fabbisogni del personale e di esprimere un ventaglio di proposte
operative di interventi di training.

Keywords: Moodle, skill gap analysis, valutazione, autovalutazione, profilo professionale

Introduzione

Il Sistema di e-Learning federato per la Pubblica amministrazione in Emilia-Romagna (SELF)
rappresenta la struttura organizzativa che la regione Emilia-Romagna ha adottato per la diffusione
dell’e-Learning nelle proprie pratiche formative e in quelle degli enti pubblici del proprio territorio. Si
tratta di una rete di Pubbliche Amministrazioni che, agendo in una logica di sistema e di cooperazione,
progetta, produce, compra, riusa, eroga percorsi formativi in e-Learning in funzione dei fabbisogni
degli enti che la compongono.

Tale rete si articola in poli locali (Learning Point Locali - LPL), costituiti da Enti pubblici orientati ad
introdurre stabilmente 1’uso delle tecnologie nelle attivita formative rivolte al proprio personale e, in
generale, a promuovere/sperimentare iniziative volte alla diffusione delle ICT nei processi formativi
della Pubblica Amministrazione. I Learning Point Locali della rete SELF accedono alle risorse
tecnologiche e professionali a disposizione di tutta la rete, allocate in una struttura di servizio centrale
denominata Learning Point Master e coordinata dalla Regione Emilia-Romagna. Oltre a questo, essi
ospitano figure professionali dedicate, in particolare progettisti e tutor, il cui profilo professionale é
descritto nelle Linee Attuative al SELF.

La Formazione continua per le competenze professionali del SELF

Fin dall’inizio della sua attivita, SELF ha organizzato sessioni formative rivolte agli operatori del
LPL. La formazione si e focalizzata principalmente sull’apprendimento delle funzioni della
piattaforma in uso per la gestione della formazione in e-learning. Si e fatta formazione ogni qualvolta
lo richiedevano gli aggiornamenti/modifiche della piattaforma, il turnover del personale e 1’adesione
di nuovi LPL. La formazione si é limitata a forme di aggiornamento e di addestramento all’uso della
tecnologia, funzionali allo svolgimento delle attivita necessarie per 1’erogazione della formazione e-
learning.

In una sola occasione s’é svolto un seminario su “E-learning e Knowledge management: verso una
lettura integrata” dedicato al tema delle comunita di apprendimento/comunita di pratica, per
cominciare un ragionamento sulle possibili evoluzioni dell’e-learning oltre il modello didattico
praticato inizialmente dal SELF, fondato piu su logiche “trasmissive” che “cooperative”. Il seminario
era aperto a tutti e la limitata partecipazione degli operatori dei poli della rete ha reso palese la scarsa
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propensione personale agli aspetti innovativi della formazione, per deficit sia competenza sia di
motivazione.

La fase di messa in esercizio del SELF, inoltre, aveva evidenziato come il contesto dei LPL fosse un
mondo molto disomogeneo al proprio interno sia in ambito organizzativo che professionale. Le
persone scelte ad operare all’interno del LPL con funzioni di coordinatore didattico, e-tutor , tutor
d’aula e responsabile del nodo avevano esperienze, percorsi professionali e formativi molto differenti.
Il SELF ha conseguentemente avviato un percorso volto ad intraprendere strategie per il rafforzamento
delle competenze della rete.

Il percorso ha visto la realizzazione nel 2009 di un primo intervento denominato “Rilevazione ed
analisi delle competenze delle figure professionali coinvolte ai vari livelli organizzativi dei LPL di
SELF”

L’azione svolta ha avuto I’obiettivo di rilevare e analizzare le competenze delle figure professionali
che attualmente sono coinvolte all’interno dei LPL nei diversi livelli organizzativi. L’obiettivo della
rilevazione e dell’analisi delle competenze e stato quello d’individuare 1’eventuale gap tra competenze
attualmente presenti nei LPL e quelle che dovrebbero essere esercitate secondo le funzioni e le attivita
assegnate ai LPL dal capitolo 2 delle Linee Attuative di SELF. L’output finale di questo progetto,
secondo un modello di analisi che ha incrociato le competenze distintive idealtipiche e quelle
esercitate sul campo, ha prefigurato i possibili percorsi formativi per ciascuna figura professionale.

Il modello di intervento é scaturito da un’analisi comparativa che a partire dai processi descritti nelle
Linee Attuative ha messo a confronto differenti descrizioni di attivita e di competenze secondo
un’unica griglia di analisi.

Le analisi prese in considerazione per la comparazione provenivano da recenti studi nazionali ed
europei che coniugavano I’analisi delle competenze svolte presso aziende, organismi di istruzione e di
formazione, universita con la letteratura scientifica e accademica proveniente anch’essa da analisi sul
campo (lo studio del’ISFOL “Standard formatori: per un modello di competenze verso
I’accreditamento” — 1998, i cui riferimenti metodologici sono rintracciabili nel progetto “Pole Star”
realizzato all’interno del programma Leonardo da Vinci nel 2002-2005 e nell’esperienza FADOL —
Xformare per la formazione on line delle figure degli enti di formazione professionale).

Partendo dall’individuazione delle attivita attribuite ai LPL, sia riferite ai processi dell’e-learning che
al sistema di governance, dall’organizzazione, dai servizi e dalle procedure di gestione del SELF, il
modello ha seguito i seguenti passaggi metodologici:

1) distinzione delle attivita individuate secondo due funzioni: funzione operativa e funzione
strategico-decisionale; tale distinzione permette di esplicitare ed evidenziare accanto ai
processi specifici di e-learning anche i processi trasversali relativi alla governance e al
coordinamento operativo che le Linee Attuative tengono latenti;

2) individuazione dei possibili ruoli che le figure professionali del LPL da analizzare giocano
secondo tre ambiti: organizzativo, tecnico e didattico;

3) individuazione dei collegamenti tra funzione strategica e funzione operativa all’interno delle
attivita delle figure professionali coinvolte nel LPL;

4) individuazione delle competenze distintive delle figure professionali del LPL attraverso
un’indagine sul campo condotta tramite interviste semi-strutturate agli operatori dei LPL e tre
focus group rivolti ai responsabili dei LPL. L’indagine sul campo ha permesso di analizzare le
competenze agite nei processi specifici di e-learning da parte delle figure professionali
interessate, mentre i focus group sono stati gli strumenti per mettere in evidenza i processi
trasversali in cui si esplicano le funzioni strategiche di governance e di coordinamento
operativo;

5) comparazione tra le competenze individuate sul campo e quelle di riferimento (idealtipiche);
le competenze individuate sul campo vengono integrate dagli elementi inerenti le funzioni
strategiche emerse dai focus, mentre le competenze idealtipiche vengono individuate dalla
comparazione tra le ricerche recenti in ambito nazionale ed europeo e la letteratura di
riferimento;

6) individuazione di eventuali gap di competenze;

7) individuazione delle aree di contenuto sulle quali elaborare i percorsi formativi con eventuali
livelli di intervento (livello base, livello specialistico) per ciascuna figura professionale
coinvolta nel LPL.



L’approccio teorico utilizzato per 1’analisi delle competenze idealtipiche descrive i processi e le
attivita attribuibili ai singoli processi — Analisi dei fabbisogni, Programmazione dell’intervento
formativo,sviluppo/adattamento dei contenuti on-line, Individuazione/personalizzazione piattaforma
( e relativi tool), Erogazione, Valutazione e monitoraggio — per arrivare a elaborare una mappatura
delle competenze che consenta di cogliere da un lato I’innovazione che attraversa 1’e-learning e
dall’altro di individuare aree di competenza su cui intervenire con proposte formative di
miglioramento; in particolare sono state individuate 5 aree tematiche: project management,
metodologie e tecniche di analisi dei bisogni, le metodologie didattiche proprie dell’e-learning, gli
ambienti formativi e tecnologici, le metodologie e le tecniche di progettazione formativa.

Nel 2010 in continuita con il lavoro svolto é stata avviato un secondo intervento o azione di raccordo
tra i risultati emersi e lo svolgimento delle attivita formative necessarie per colmare/ridurre il reale gap
di competenze identificato tra i profili professionali reali e quelli descritti dalle Linee Attuative. Nel
caso specifico del SELF la strategia d’intervento, rilevata la disomogeneita delle competenze
possedute dalle figure intervistate, ha mirato a individuare modalita alternative per accelerare i livelli
di partecipazione alla formazione e all’aggiornamento professionale dei suoi operatori, cercando di
incentivare un tipo di formazione “a domanda individuale”, che in Ttalia ha trovato una prima
definizione normativa nella formazione continua con la circolare 37/98 del Ministero del Lavoro,
avviando la sperimentazione nell’ambito dell’attuazione della legge 236/93. La circolare, che aveva un
carattere anche definitorio, individuava come azioni di formazione individuale “[...] gli interventi
finalizzati al bilancio e allo sviluppo delle competenze possedute dai lavoratori dipendenti, sulla base
di progetti elaborati da singoli lavoratori che possono utilizzare 1’assistenza tecnica di centri di
orientamento e di formazione professionale individuati dalle regioni e dalle province autonome”. Gia
in questa circolare venivano quindi rilevati come strategici i collegamenti tra il tema
dell’autovalutazione delle competenze e quello della formazione individuale a partire da un’offerta a
catalogo.

L’azione di raccordo ha avuto I’obiettivo di definire un’architettura di riferimento in grado di
orientare la costituzione di un’offerta formativa (catalogo formativo declinato per competenze)
nell’ambito dell’e-learning integrata a un sistema di skill gap analysis.

Tale architettura dovra orientare la scelta dei percorsi formativi agli utenti, sia per rispondere alle
esigenze dei profili professionali che operano nello specifico settore dell’e-learning, sia degli operatori
del SELF che ricoprono ruoli specifici.

Si tratta in sintesi di creare un catalogo di risorse formative declinato per competenze contraddistinte
da uno specifico livello di conoscenza/abilita (base, intermedio, avanzato) che possa essere fruito in
modo flessibile ed individualizzato partendo dall’utilizzo di uno strumento di skill gap analysis
integrato alla piattaforma Moodle, che consenta di verificare il grado di rispondenza
dell’operatore/utente rispetto alla figura professionale/ruolo richiesto.

La logica di costruzione del sistema delle competenze

Per favorire il riconoscimento delle competenze degli operatori SELF, si é ritenuto di dovere
armonizzare il sistema di skill gap analysis non solo al modello di classificazione delle competenze
individuato nel contesto della “Rilevazione ed analisi delle competenze delle figure professionali
coinvolte ai vari livelli organizzativi dei LPL di SELF” di cui s’é detto, ma anche alla metodologia per
la definizione delle competenze adottata dal Sistema regionale delle qualifiche della Regione Emilia-
Romagna (SRQ).

Quest’ultimo identifica le conoscenze e le competenze “generali” proprie di ciascuna figura
professionale, scomponendola in profili piu specifici. In particolare descrive la figura del “Gestore dei
processi di apprendimento”. La rilevazione svolta nell’ambito del SELF, dal canto suo, ha individuato,
le competenze “particolari” - etichettate come “distintive” — proprie dei ruoli coinvolti nel SELF,
riportando questi ultimi a profili professionali di riferimento (ad esempio quello del Tutor per 1’e-
learning). S’e dunque fatto lo sforzo di riportare il sistema delle competenze mappato nel contesto del
SELF alla classificazione delle figure e dei profili riconosciuto dal SRQ, fino a definire una struttura
ed una terminologia univoca che identifica dal punto di vista gerarchico:
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1) La figura professionale (es. Gestore dei processi di apprendimento) come un insieme di profili
professionali (competenze quindi che possono esprimersi in diversi luoghi lavorativi);

2) 1I profilo professionale (il Tutor per I’e-learning) come denominazione generica di un
particolare profilo professionale.

3) 1l “profilo specialistico” (es. e-tutor SELF “base”) come l'insieme delle attivita svolte da una
persona, viste nella funzione che assolve (processo lavorativo e risultati), nelle relazioni con
altri ruoli, nelle aspettative e nei comportamenti (compiti da svolgere, responsabilita
assegnate, relazioni da gestire).

Se la “figura professionale” rappresenta la qualifica e il “profilo professionale” indica una
denominazione generica adottata in un determinato ambito di riferimento, il “profilo specialistico” ne
contraddistingue 1’agito in una particolare organizzazione. Nel sistema di skill gap analysis
implementato é il profilo specialistico che contraddistingue ’agito dei diversi operatori impiegati nei
LPL del SELF.

Il profilo professionale scelto al fine di esercitarsi nella costruzione della mappa delle competenze &
stato quello del tutor per 1’e-learning, le cui competenze, gia in parte definite nel contesto del SELF
(con le Linee Attuative e con la “Rilevazione ed analisi delle competenze delle figure professionali
coinvolte ai vari livelli organizzativi dei LPL di SELF”), sono state ulteriormente precisate e
classificate in base al modello dell’ Associazione Italiana Formatori (AIF). L’AIF, infatti, dal 2006 ha
attivato un modello di verifica e valutazione delle professionalita degli attori che “interagiscono nei
processi di apprendimento degli adulti” finalizzato alla certificazione e alla creazione di un codice
deontologico condiviso. A questo scopo ha individuato, tra gli altri, anche i profili specialistici/ruoli
attribuibili al profilo professionale del tutor per 1’e-learning, mappandone per ciascuno le competenze
didattico-formative.
Tali profili/ruoli del tutor per I’e-learning, cui SELF s’é conformato sono:

1) e-tutor base;

2) e-tutor specializzato in ambito contenutistico - disciplinare;
3) e-tutor specializzato in management didattico;
4) e-tutor specializzato in management di community.

Prendendo spunto da questi profili/ruoli, in particolare dai primi due (e-tutor base, e-tutor specializzato
in ambito contenutistico disciplinare), si sono quindi definire nel dettaglio le caratteristiche e le
competenze degli stessi, offrendo al SELF un’ulteriore garanzia per la qualificazione del personale
oltre che, in ottica futura, un’interessante possibilita di crescita professionale sostenuta da una
riconosciuta certificazione dei percorsi formativi erogati.

Inoltre la logica di costruzione del sistema delle competenze consente, a partire da una traccia di tipo
“standard”, di completare ed arricchire le competenze individuate in base all’evoluzione delle
professionalita rispetto alle esigenze espresse dal SELF e dai suoi operatori.

A

Profilo specialistico: Set Micro-competenze A.0-GESTIONE Es. Percorso formativo E-tutor SELF
E-tutor SELF “base” DELLA PIATTAFIO;;MA MOODLE (V & 2>

Componenti percorso/i formativo
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Figura 1 — Relazioni che intercorrono tra il profilo professionale specialistico, le competenze, i set di
micro-competenze ed il percorso formativo assegnato.

Nella figura 1 abbiamo inteso rappresentare, solo a titolo esemplificativo, il processo che associa il
profilo professionale specialistico del e-tutor SELF “base” con le sue competenze, ad un prodromo del
relativo percorso formativo. Ogni competenza, come si evince dalla figura 1, é caratterizzata da un set
di micro-competenze, ad ognuna delle quali possono essere associati Learning Object e/o semplici
risorse/attivita pubblicate sulla piattaforma Moodle del SELF.

A tale proposito, sottolineando il fatto che non tutte le competenze possono essere associate
semplicemente ad “atomi di sapere” da somministrare tout court agli utenti, i percorsi formativi
associati alle competenze potranno essere caratterizzati caso per caso dalla fruizione di:

1) percorsi formativi completi, learning object SCORM, risorse formative di facile creazione (ad
es. file di power point, documenti tecnici, brevi video esplicativi) da fruire in
autoapprendimento oppure supportati da un tutor;

2) incontri seminariali o percorsi di formazione brevi su contenuti specialistici, articolati in
momenti d’aula, alternati da momenti di studio sulla piattaforma Moodle e di attivita on-line.

Per i due profili e-tutor base e e-tutor specializzato in ambito contenutitstico disciplinare (area
tematica: ) , si sono sviluppati alcuni e-content definendo una proposta di set di micro-competenze
tecniche abilitanti in linea con le skill informatiche richieste per il Moodle Course Creator Certificate
(MCCCQC). Queste micro-competenze sono state appositamente organizzate per caratterizzare le
produzione di un percorso formativo modulare finalizzato alla alfabetizzazione sulla piattaforma SELF
(che integra a Moodle il personal learning enviroment ELGG).

I percorsi di auto-diagnosi e di auto-accertamento delle competenze

Il sistema di skill gap analysis permette ad un utente (un operatore di un Learning Point Locale)
iscritto alla piattaforma Moodle del SELF di auto-valutare le proprie competenze rispetto ad uno
specifico profilo professionale. Il processo di autovalutazione é caratterizzato da due tipologie di
percorsi:

1) Autodiagnosi delle competenze in autovalutazione (rispetto ad uno o piu profili professionali),
attraverso il quale gli utenti, seguendo il questionario predisposto, potranno esprimere un
giudizio qualitativo sul grado di conoscenza/padronanza di ogni singola micro-competenza
collegata al profilo (se padroneggia la micro-competenza, come/in che modo e il livello di
abilita posseduto). Questo percorso, suggerito per tutti coloro che si confrontano per la prima
volta con il sistema, permette di raccogliere le valutazioni che 1’utente attribuisce al suo grado
di possesso delle micro-competenze, rispetto al profilo selezionato.

L’autodiagnosi delle competenze consente ad un utente di accedere a un percorso guidato di
autovalutazione che fornisce come output una fotografia del gap tra le competenze dichiarate
dall’utente (il livello di possesso percepito) e quelle di cui dovrebbe essere in possesso per
ricoprire quello specifico profilo professionale. Il sistema restituendo il feedback all’utente
suggerira contestualmente 1’iscrizione ad uno o piu percorsi formativi (a catalogo) coerenti
con il profilo selezionato. L utente una volta informato sui percorsi disponibili potra decidere,
compatibilmente con la sua attivita lavorativa e ’autorizzazione del suo responsabile, di
partecipare alle attivita formative programmandone la partecipazione.

2) L’auto-accertamento delle competenze in etero-valutazione (rispetto ad uno o piu profili
professionali), attraverso il quale gli utenti, che hanno gia maturato esperienze lavorative in
contesti formali/informali o che hanno gia partecipato a percorsi formativi ad hoc sullo
specifico profilo, grazie alla somministrazione di un test, possono accertare e/o verificare
nuovamente il proprio livello di possesso delle competenze associate allo specifico profilo
indagato. Il percorso di auto-accertamento delle competenze in etero- valutazione & quindi
stato pensato per essere un processo di valutazione e formalizzazione delle competenze
possedute da due tipologie di utenti: nuovi utenti iscritti al sistema che hanno gia maturato
particolari esperienze lavorative in contesti formali/informali o che hanno gia partecipato a
percorsi formativi ad hoc sullo specifico profilo; utenti gia iscritti al sistema che intendono
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verificare ex-post (dopo aver gia fruito dei percorsi formativi a catalogo proposti dal sistema)
il livello di possesso delle proprie competenze associate al profilo indagato o integrare nuove
competenze rispetto allo stesso profilo o ad altri (tra quelli mappati dal sistema).

La soluzione intrapresa affianca a un approccio tradizionale di tipo “top-down”, una metodologia di
partecipazione “bottom-up” incentrata sul coinvolgimento attivo del soggetto “in formazione” che
viene direttamente interessato dal processo di auto-analisi permettendo un processo sistematico di
valutazione continua. Questa modalita di auto-analisi di tipo “bottom-up” pud consentire al SELF di
intervenire in tempo reale sui bisogni formativi esplicitati/da esplicitare dei suoi operatori, favorendo
una raccolta-analisi di informazioni direttamente dagli interlocutori che operano sul territorio, creando
le condizioni per favorire processi di sensibilizzazione nell’ambito del life-long learning.

Il sistema di skill gap analysis e I’integrazione con la piattaforma Moodle

Dal punto di vista tecnico lo strumento di skill gap analysis é stato costruito mediante la realizzazione
di un applicativo software con le seguenti caratteristiche:

D

2)

3)

4)

5)
6)

7)

8)
9)

é integrato totalmente con I’interfaccia di Moodle (versione 1.9.3 e successive), nella forma di
un plugin tipo “attivita”;

puo essere per tanto utilizzato a livello di “piattaforma “ a prescindere dal corso/corsi a cui
sono iscritti gli utenti o I’utente oppure puod essere inserito in qualunque corso alla pari delle

altre attivita di Moodle;

é integrato totalmente con la gestione degli utenti e la sicurezza di Moodle con il quale
condivide anche i ruoli, in particolare il Teacher, che puo creare nuovi profili professionali e/o
gestire quelli esistenti, e lo Student, che pud compilare i questionari e visualizzarne i risultati;

come detto, ha un doppio meccanismo di diagnostica basato sull’autovalutazione e sull’etero-
valutazione. I test di etero valutazione sono realizzati con gli strumenti (ad es. quiz) messi a
disposizione della piattaforma e saranno associati a quelli di autovalutazione (plugin);

consente la visualizzazione dei risultati dei test mediante un apposito report;

ha un meccanismo di matching che suggerira all’utente le attivita formative utili al
raggiungimento delle competenze richieste dalla figura professionale di riferimento. Il
meccanismo sara basato sui metadati definiti per i LO nella specifica SCORM al fine di
garantire la massima espandibilita del sistema anche a livello di catalogo. A tale scopo si
definiscono dei dizionari basati sulle competenze e relativo livello (basso medio alto) che
saranno associati ad uno specifico metadato di SCORM assegnato agli LO o ad altre entita
definite nel catalogo quali corsi in presenza, seminari, risorse web ecc. Il report di matching
potra essere aggiornato manualmente dal Skill\training Manager che potra inserire
informazioni utili a comprender il piano formativo;

gestisce i dati necessari alla definizione dei profili professionali come sopra descritto, delle
competenze e skill, dei livelli, delle Attivita, dei dizionari e delle associazioni test;

1l linguaggio di programmazione é il php e il data base di riferimento ¢ Mysql;
& massimamente accessibile e conforme alle wcag 2.0.;

10) gestisce lo storico delle valutazioni per utente sia auto che etero (storico progressi).



= Creazione Profilo Professionale o
selezione di un profilo professionale
esistente

= Svolgimento test di autovalutazione (skill
gap analysis) e/o test di eterovalutazione

all'utente nella definizione del percorso
formativo da seguire per sopperire ad

= Visualizzazione risultati test e supporto ‘
aventuali carenze

= Segue il percorso formativo proposto

Fig. 2 -- Il percorso tipo del sistema skill gap analysis

Il catalogo delle risorse formative

Il sistema di skill gap analysis descritto & non solo applicabile a tutte le figure professionali inserite nel
SELF ma anche a realta organizzative diverse da quella del SELF e soprattutto pud essere utilizzato
ogni qualvolta si progettino percorsi formativi con I’uso delle tecnologie che prevedano I’acquisizione
di competenze specifiche nell’ambito di un profilo professionale/specialistico. Il sistema skill gap
analysis é stato costruito attraverso un esercizio sul caso specifico della figura del tutor, la cui
operativita nel contesto del SELF viene disegnata, come gia accennato, sulla base delle competenze
ascrivibili alla figura del Gestore dei processi di apprendimento, che spaziano dall’utilizzo delle
funzioni “tutor” e “teacher” di Moodle alla gestione di comunita di apprendimento.

Con questo si intende non solo aggiornare la “tradizionale” figura del tutor ai cambiamenti introdotti a
livello formativo dallo sviluppo delle ICT, ma anche rafforzare le pratiche didattiche in uso nel SELF,
che stanno evolvendo da modelli prevalentemente centrati sul delivery dei contenuti a modelli
cooperativi e collaborativi.

A questo scopo si sta lavorando sul catalogo dei contenuti da integrare allo strumento di skill gap
analysis. In primo luogo sono stati realizzati alcuni tutorial che riguardano le funzionalita di Moodle,
quindi s’é proceduto all’indicizzazione di alcune risorse disponibili on line utili almeno ad una prima
alfabetizzazione su conoscenze/competenze da acquisire.

Tuttavia quello di costruire un catalogo completo di risorse formative finalizzate alla costruzione del
profilo del tutor per 1’e-learning e un obiettivo da raggiungere in prospettiva, tesaurizzando i risultati
di una serie di altri progetti gia realizzati o da realizzare. Tra quelli gia realizzati vi € un percorso
formativo per progettisti didattici che operano in ambienti integrati (aula-piattaforma) indirizzato a
formatori che operano presso la Pubblica Amministrazione dell’Emilia-Romagna: alcuni dei materiali
prodotti in questo contesto potranno essere riutilizzati in tale catalogo. Su un altro fronte si sta poi
procedendo all’aggiornamento delle Linee Attuative al SELF che approfondiscono i lineamenti delle
figure professionali coinvolte nella rete con la finalita non tanto di definire delle norme quanto
piuttosto di fornire ai suoi operatori strumenti a supporto del proprio lavoro progettuale e/o gestionale.

Altre linee di intervento saranno infine definite in seguito alla prima somministrazione dei questionari
previsti dal sistema di skill gap analysis, da cui emergera una mappa precisa del fabbisogno di
competenza dei tutor SELF in funzione della quale progettare interventi formativi mirati.
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Abstract

L’Educazione Ambientale, e le problematiche relative al riciclaggio dei rifiuti in particolare, sono
tematiche molto sentite, poiché [’acquisizione di questi concetti e di comportamenti corretti da
parte delle giovani generazioni avra molta influenza sull‘ambiente nel futuro prossimo.

In questo articolo descriviamo il Progetto TIE, un progetto di edutainment per |I’Educazione
Ambientale rivolto a ragazzi dell’ultimo triennio delle scuole elementari. 1l progetto mira ad
infondere attraverso l’approccio learning-by-playing comportamenti corretti relativi alla raccolta
differenziata ed al valore delle risorse riciclate. A tal fine é stato sviluppato un City Game basato
su mondi virtuali 3D che supporta modalita di apprendimento sia individuale, sia
collaborativo/competitiva.

Keywords: Mondi Virtuali, Serious Game, Learning-by-Playing, Environmental Education

Introduzione

Nell’ultimo decennio i videogiochi sono diventati una grande industria, un passatempo in cui si
impegnano in misura sempre maggiore i ragazzi delle nuove generazioni. Gli sviluppatori hanno
creato una serie di principi di progettazione che catturano ed impegnano persistentemente i
partecipanti, promuovendo, talvolta, I’apprendimento [9]. Negli ultimi anni, molti ricercatori si sono
interessati al problema di capire come questi principi si possano utilizzare per rendere 1’istruzione piu
efficace [1]. Grande interesse ¢, in particolare, rivolto verso i Serious Game, programmi che seguono i
principi dello sviluppo di videogiochi, ma con il fine di formare oltre che divertire [11]. Gli studenti di
oggi sono molto pratici anche dei Mondi Virtuali ed ¢ naturale e piacevole per loro adottare questi
ambienti per cooperare ed apprendere. Esempi di mondi sociali di successo includono There, Habbo
Hotel, Active Worlds, VZones, Moove, ¢ Coke Studios. I Mondi Virtuali sono stati utilizzati per
supportare attivita educative fin dagli anni 70 [6], alcuni di essi, come Second Life, sono utilizzati per
scopi diversi, incluso I’apprendimento [2], altri sono stati creati specificamente per scopi educativi [7].

Attualmente, 1’educazione ambientale ¢ una tematica di grande rilevanza. Infatti, ¢ fortemente
avvertita, anche a livello internazionale, la necessita di pianificare strategie e progettare strumenti che
effettivamente portino dei cambiamenti nel comportamento dei cittadini. Queste attivita, per avere
successo, devono coinvolgere i cittadini pit piccoli. Infatti, I’educazione durante 1’eta scolare ha un
impatto rilevante sugli sforzi di ottenere uno sviluppo sostenibile [12].

In questo articolo descriviamo un Serious Game sviluppato nell’ambito del progetto TIE, finanziato
dalla Regione Campania, che adotta un approccio di tipo City Game per ’apprendimento di
comportamenti positivi relativi al riciclaggio dei rifiuti ed all’acquisizione del concetto che un rifiuto,
trattato nel modo adeguato, diviene una risorsa che contribuisce alla crescita sostenibile del nostro
paese. In particolare, dopo aver brevemente discusso lavori ed esperienze precedenti di interesse,
viene presentato in dettaglio il progetto TIE, con tutte le caratteristiche del gioco proposto, mentre le
conclusioni tracciano le considerazioni finali ed il lavoro futuro.

Background

I City Game al momento sono oggetto di grande interesse e sono largamente diffusi. Basti pensare a
FarmVille, un’applicazione per Facebook che conta cinquanta milioni di utenti attivi mensilmente e a
CityVille che conta piu di ottanta milioni di giocatori. FarmVille e CityVille, come the Sims and
SimCity, permettono agli utenti di giocare creando e gestendo comunita e mondi simulate, usando una
rappresentazione isometrica.
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Un esempio di gioco di simulazione di questo tipo finalizzato all’apprendimento ¢ Math-City, che
supporta gli studenti nell’apprendimento di concetti matematici [8]. I progressi in matematica
permettono allo studente di far crescere la sua citta. In questo lavoro, una corretta gestione dei rifiuti e
I’acquisizione di comportamenti corretti sono il volano per lo sviluppo del pianeta. Recycle City
propone un’applicazione web per insegnare educazione ambientale attraverso la presentazione di
concetti educativi in tale ambito [10]. Nel nostro approccio, noi adottiamo un mondo 3D che puo
essere esplorato dall’avatar dell’utente, supportando meccanismi sociali di collaborazione e
competizione.

11 Progetto TIE

Il progetto Trasferimento Informazione Educativa (TIE) ¢ stato finanziato dalla Regione Campania.
Ha lo scopo di creare attivita di apprendimento relative all’Educazione Ambientale per gli studenti
della scuola primaria, fornendo supporto agli insegnanti nella trasmissione dei principi del processo di
sviluppo sostenibile. In questo modo, anche se i bambini non sono ancora, nelle proprie case, i diretti
responsabili della raccolta dei rifiuti, possono contribuire ad influenzare i comportamenti dei loro
famigliari e della comunita in generale. Inoltre, i comportamenti e le competenze maturate in questo
periodo della vita possono avere un impatto di lunga durata nella parte successive delle loro vite. Cosi,
I’educazione nella prima fase dell’infanzia ha un’influenza rilevante sugli sforzi da effettuare per
riuscire ad ottenere uno sviluppo sostenibile [12].

Il programma educativo si basa sulla Gerarchia dei Rifiuti (Waste Hierarchy) [13]:
e Avoidance, include azioni per ridurre I’ammontare dei rifiuti generati,
e Resource Recovery, include riutilizzo, rielaborazione, riciclo e recupero di energia;
e Disposal (Smaltimento), include azioni per la gestione di tutte le opzioni nella maniera piu
responsabile.

In particolare, il progetto prevede lo sviluppo di due linee distinte, legate agli stessi contenuti e
metafore:

1. lezioni multimediali su tutti e tre gli argomenti precedenti, con allegati test di
autovalutazione;
2. un Serious Game on-line, in realta virtuale, che rafforzi 1’acquisizione di questi concetti

coinvolgendo gli studenti in attivita del tipo learning-by-playing. Gli autori di questo
articolo hanno portato avanti la seconda attivita. Mentre la prima ¢ stata a carico del
partner aziendale 3Dart. Correntemente, questa attivita ¢ nella fase finale di integrazione
di tutte le componenti.

Di seguito descriviamo in dettaglio gli obiettivi del gioco e le sue funzionalita.
Obiettivo del gioco

Il gioco, chiamato Pappi World, appartiene alla categoria dei Serious Game. E’ una versione
semplificata di un Real Time Strategy (RTS) game [1]. In questo tipo di giochi i giocatori
progrediscono in un ambiente virtuale, dove le risorse sono sparse su di una mappa. Un gioco RTS
generalmente ¢ composto da tre fasi principali: raccolta delle risorse, costruire strutture e competere
con gli avversari.

Pappi World € un gioco basato su di un mondo virtuale 3D e rivolto ai ragazzi delle elementari dagli 8
ai 10 anni per promuovere le pratiche della raccolta differenziata e del riciclo dei rifiuti. Le attivita
proposte hanno lo scopo di diffondere il messaggio didattico e di ricompensare i partecipanti che
maggiormente aderiscano ai principi insegnati durante i giochi e le simulazioni. Il coinvolgimento dei
partecipanti ¢ stimolato dall’adozione di meccanismi di classifica, progressione nel livello del gioco e
competizione.

Pappi World consiste nella simulazione di un pianeta virtuale immaginario, il pianeta
dell’extraterrestre Pappi, che nell’ambito delle lezioni multimediali mostra ai piccoli terrestri le
pratiche che vengono adottate nel suo mondo per avere un pianeta sempre pulito e per utilizzare al
meglio le risorse energetiche. Il mondo di Pappi ¢ formato da un insieme di arcipelaghi. Ogni
arcipelago, al quale corrisponde una scuola, ¢ composto da isole, ognuna delle quali ¢ associata ad una



classe. Ogni studente controlla un villaggio della sua isola (classe). Il gioco mira a stimolare gli
studenti a far progredire il proprio villaggio, la propria isola ed il proprio arcipelago contribuendo al
miglioramento della qualita di vita del pianeta. Il comportamento degli studenti in accordo con i
principi insegnati, determina il successo del gioco.

1 contenuti educativi

1l gioco e le lezioni sono concentrate sulla raccolta differenziata, nella fase del progetto attualmente in
corso. Iterazioni successive prevedono sviluppi di altre tematiche inerenti.

Questi contenuti sono stati definiti durante degli incontri fra il team di sviluppo del gioco, il team
3Dart, un’ ecologa, in qualita di esperta dei contenuti ed una maestra delle scuole elementari, che ha
fornito delle linee guida su come proporre didatticamente i contenuti agli studenti target.

L approccio di apprendimento adottato
11 gioco adotta tre tipi di approcci:

e apprendimento individuale, basato su learning-by-playing. Il bidone di spazzatura indifferenziata
viene visto come una minaccia, mentre il processo di differenziazione consente di accumulare
risorse, riutilizzabile nelle varie fasi del gioco per far progredire la citta e velocizzare il progresso;
queste metafore sono applicate in Minigiochi sviluppati ad-hoc;

e apprendimento collaborativo, basato sullo scambio di risorse con gli altri partecipanti per
ottenere le materie prime necessarie per far progredire il proprio villaggio;

e apprendimento basato sulla competizione, adottato quando un utente raccoglie i rifiuti presenti
negli altri villaggi. In questo modo si stimola la presenza on-line: lasciare il villaggio disabitato
significa perdere importanti occasioni per raccogliere ¢ differenziare una risorsa importante, i
rifiuti, che potrebbero essere presi da altri.

L’idea di base dietro a tutte queste attivita ¢ di infondere il concetto che i rifiuti sono una risorsa e di
insegnare ad effettuare correttamente la raccolta differenziata.

[ requisiti del Virtual Reality Environment

L’ambiente virtuale in cui si svolge il gioco ¢ stato creato tenendo conto di una serie di requisiti che
sono stati individuati dal team di sviluppo per riprodurre un ambiente che fosse realistico ed
accattivante. L’ambiente virtuale 3D ¢ stato destinato alla realizzazione del villaggio e presenta le
seguenti caratteristiche [2]:

e sintetico, ’ambiente presenta una realta sintetica, non esistente in natura, simultanecamente ad un
gruppo di persone. Cio significa che ogni elemento presente nel mondo ¢ costruito, ma non
necessariamente deve essere meno reale di un elemento naturale;

e tri-dimensionale, 1’adozione di una rappresentazione 3D rafforza la percezione di realismo,
immersione e presenza. L utente si muove nell’ambiente percependo la sua profondita;

e multi-sensoriale, ’ambiente sollecita diversi sensi dell’utente quando questi si muove al suo
interno, quali vista, suoni, senso dello spazio, profondita;

e immersivo, 'interfaccia fornisce all’utente la percezione di essere realmente nell’ambiente.
Questo significa che I’utente deve dimenticare di stare guardando il mondo attraverso il monitor.

e interattivo, I’input dell’utente ¢ rilevato in tempo reale ed il mondo virtuale ¢ propriamente
modificato in real-time.

e realistico, gli elementi del mondo (alberi, edifici, strade, etc.) devono avere una precisione
(numero di triangoli) che consenta un rendering efficiente ed una interazione real-time da parte
di utenti che usufruiscono di connessioni ad alta velocita.

e supportare una percezione di presenza, dove la presenza rappresenta la sensazione di essere parte
di un ambiente virtuale, di “being there” [3]. Questa espressione denota la percezione di interagire
con uno spazio riprodotto dall’ambiente virtuale rispetto alla semplice visione di una immagine
che raffiguri tale spazio. Quanto piu questa sensazione
¢ forte, piu l'esperienza ¢ significativa. Cosi, la ~ “presenza” ¢ l'apprendimento Sono
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fortemente correlati: maggior “presenza” determina un incremento nell'apprendimento ¢ nelle
prestazioni.

multi-utente, gli studenti possessori di villaggi possono visitare altri villaggi e “incontrare” i
rispettivi proprietari

metafore adottate, per rappresentare una scuola ¢ stata scelta la metafora dell’arcipelago. Un
rifiuto riciclabile ¢ associato ad una risorsa che permette al giocatore di avanzare di livello,
viceversa un contenitore nero ¢ considerato controproducente per il gioco.

Le Funzionalita del gioco

Pappi World ¢ organizzato in cinque livelli:

Livello 0: Tl Mondo di Pappi,

Livello 1: L’Arcipelago (la Scuola), Fig.1

Livello 2: L’Isola (la Classe), Fig.2

Livello 3: 1l Villaggio (Il territorio degli studenti), Fig.3 e Fig.4
Livello 4: Mini Giochi, Fig.5

11 Livello 0 non ha una rappresentazione grafica, presenta in un form web 1’elenco delle scuole che
partecipano al progetto. Quando lo studente accede al sistema, il sistema visualizza direttamente
I’arcipelago che rappresenta la sua scuola, mostrato in Fig. 1. La sua classe ¢ rappresentata da un’isola
ed ¢ messa in evidenza. Lo studente puo anche andare a visitare altre isole, o accedere alla propria.

1I Mondo di Pappi

Figura 1 — Esempio di un Arcipelago rappresentante una scuola.

Ogni isola (classe) presenta delle costruzioni di dimensioni diverse, come mostrato in Fig. 2, ognuna
delle quali rappresenta il villaggio del singolo studente della classe. La costruzione associata allo
studente che sta giocando ¢ evidenziata da frecce. Le costruzioni crescono di dimensione in base al
livello di esperienza raggiunto nel riciclaggio dei rifiuti.

Figura 2 — Esempio di un’Isola, rappresentante una classe.



Figura 3 — Esempio di un villaggio posseduto da uno studente.

Cliccando sulla zona evidenziata, lo studente entra nel suo villaggio. Fig. 3 mostra come il villaggio
appare, con edifici e strade, visualizzati ad una appropriata risoluzione.

Ogni studente puo agire solo in merito ai livelli 3 e 4. Quando si registra, nel suo villaggio ha a
disposizione un insieme minimo di arredo urbano, alcune case ed un parco giochi, con il medesimo
aspetto di quelli rappresentati nelle video-lezioni della 3Dart.

Modalita di Interazione

La modalita di interazione scelta ¢ il tradizionale punta e clicca che permette di navigare nel mondo.
Una GUI 2D tradizionale ¢ utilizzata per permettere lo scambio di risorse tra i giocatori.

Raccolta rifiuti

Attraverso la raccolta ed il riciclo dei rifiuti, lo studente pud accumulare punti e premi speciali che
potranno essere utilizzati per far crescere il villaggio attraverso opere di modernizzazione ¢
costruzione di nuovi edifici per la comunita (come ad esempio uffici postali, ospedali, scuole, etc.),
case ed opere di ornamento urbanistico (piante, decorazioni, etc.)

Villaggi confinanti. Un giocatore puo visitare un villaggio limitrofo e raccogliere i suoi rifiuti,
ottenendo cosi preziose risorse per la crescita del proprio villaggio. Come si vede dalla Fig. 4, il gioco
¢ multi-player, infatti ¢ possibile che due o piu studenti si incontrino e chattino nel medesimo
villaggio.

Figura 4 — Uno studente visita un suo vicino.

Modalita di Collaborazione

Al fine della creazione di nuovi edifici o per migliorare uno gia esistente, il giocatore deve accumulare
materiale da riciclare di diverse tipologie (ad esempio: 10 sacchi di plastica, 3 di rifiuti organici e 4 di
carta per poter erigere un edificio di due piani). Nel caso in cui il giocatore non ha a disposizione tutto
il materiale richiesto, ma, ad esempio, possiede piu di 10 sacchi di plastica, puo scegliere di scambiare
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il materiale con i suoi vicini. In tal modo, I’'utente apprende che riciclare rifiuti puo rappresentare una
fonte di guadagno.

E’ anche possibile visitare il villaggio degli altri giocatori e raccogliere i loro rifiuti. Cid comporta
competizione tra i giocatori e incentiva gli utenti a pulire il proprio villaggio in modo tale da non
perdere materiale prezioso. In aggiunta, tale meccanismo garantisce incentivi per gli utenti che sono
spesso on-line e per coloro i quali raccolgono non solo i propri rifiuti ma anche quelli degli altri
giocatori. A tal fine, ¢ stato definito un appropriato meccanismo per la selezione dei nuovi materiali,
da proporre al giocatore, necessari alla crescita del villaggio. Inoltre ¢ possibile scrivere note per i
visitatori e comunicare con gli altri giocatori attraverso 1’ausilio di una chat o di un canale di
comunicazione asincrono.

Apprendimento Individuale

1l learning-by-playing ¢ anche stimolato attraverso attivita ludiche individuali, proposte in termini di
Minigiochi che consentono di accumulare materiale differenziato, utile per gli scambi commerciali
con gli altri utenti.

Diversi Minigiochi sono stati predisposti per indurre la cognizione che la differenziazione porta
all’accumulo di materiali che diventano una risorsa proficua.

Fig. 5 mostra due Minigiochi, BoobleRifiuti e PacRifiuti, che utilizzano le metafore presentate nel lato
destro della stessa figura.

UNELE

Figura 5 — Due Minigiochi e le icone della differenziata.

Conclusioni

In questo articolo abbiamo descritto il Serious Game Pappi World proposto nell’ambito del progetto
TIE. Per la realizzazione del gioco sono state utilizzate tecnologie opensource. L’approccio proposto
sfrutta modalita di  apprendimento del tipo learning-by-playing e 1’apprendimento
collaborativo/competitivo, favorendo la crescita del villaggio virtuale dello studente in caso di
comportamenti appropriati. L’utilizzo di tecnologie opensource ha portato alla realizzazione di un
buon prodotto in tempi relativamente ridotti, anche se nel fare interagire i vari tool, gli sviluppatori
hanno incontrato diverse difficolta, legate ai differenti formati supportati dai tool che hanno dato molti



problemi di integrazione.

La seconda fase del progetto, attualmente in corso, prevede lo sviluppo di aspetti relativi al risparmio
energetico.
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E-learning, internazionalizzazione e italiano nel mondo.
Una “buona pratica” all’ Ateneo di Udine:
il Corso di Perfezionamento “FIRB”

Raffaella BOMBI
Universita degli Studi di Udine (Ud)

Abstract

In questo momento di difficolta normative per la costruzione di nuovi percorsi formativi on line
e in attesa di una auspicata presa di coscienza del Ministero dell’Universita e delle Istituzioni
della validita e qualita dei percorsi didattici in e-learning presenti negli atenei storici, non
dobbiamo ‘perderci d’animo’. Vanno disseminate le ‘buone pratiche’ per fare fronte al rischio di
“stasi”. In quest’ottica I’Ateneo di Udine ha attivato un percorso formativo post-laurea che mira
a favorire la riattivazione e il consolidamento dell’impulso identitario italiano e friulano nelle
giovanissime generazioni di emigrati friulani in Sud America sviluppando, nello stesso tempo, una
cultura aperta alla innovazione e all’imprenditorialita. L output del progetto ¢ il Corso di
perfezionamento post-laurea “Valori identitari e imprenditorialita” frequentato da discendenti di
111 e 1V generazione di emigrati friulani in Sud America provenienti dal Brasile e dall’Argentina:
il corso si svolge in e-learning e successivamente all’arrivo dei ragazzi in Italia con lezioni
frontali con [’obiettivo di valorizzare la lingua, la cultura e 'imprenditoria come patrimonio per
nuove professionalita e per gli italiani nel mondo.

Key Words. Post laurea in e-learning, Foreign students, descendant of Italian migrants in the world, Made in
Italy, Italian language.

Introduzione

L’e-learning viene generalmente percepito come un modello didattico innovativo spesso
associato a corsi strutturati in quanto inseriti nella banca dati dell’offerta formativa quali, ad esempio,
corsi di laurea triennale o magistrale; in un momento di difficolta normative per la costruzione di
nuovi percorsi formativi on line e, in attesa di una auspicata presa di coscienza del Ministero
dell’Universita e delle Istituzioni della validita e dell’alta qualita dei percorsi didattici in e-learning
attualmente presenti all’interno di atenei storici, non dobbiamo ‘perderci d’animo’ ma abbiamo I’
‘obbligo’ di disseminare le ‘buone pratiche’ e di “occupare” tutti gli spazi disponibili operando in una
proficua collaborazione con i vari attori aperti al cambiamento e attenti alle pratiche di e-learning. Ma
cosa fare di fronte al rischio oggettivo di una ‘stasi’ o peggio di una paventata chiusura di corsi on line
nei nostri atenei come conseguenza della restrizione sui requisiti di docenza in questo complesso
momento di attuazione della riforma?

L’auspicio ¢ quello di capire i ‘talenti’ delle diverse sedi, di monitorare i corsi di laurea on
line presenti negli atenei storici e di operare in sinergia lavorando su corsi nuovi sperimentali, su corsi
web enhanced, su materiali didattici on line, su progetti pilota Interfacolta o meglio Interateneo (anche
in conformita con quanto indicato dalla Legge sulla Riforma dell’Universita 240/2010 che, in base
all’Art. 3, prevede “La Federazione e fusione di atenei e razionalizzazione dell’offerta formativa. Al
fine di migliorare la qualita, ’efficienza e ’efficacia dell’attivita didattica, di ricerca e gestionale, di
razionalizzare la distribuzione delle sedi universitarie e di ottimizzare 1’utilizzazione delle strutture e
delle risorse, nell’ambito dei principi ispiratori della presente riforma di cui all’articolo 1, due o piu
universita possono federarsi, anche limitatamente ad alcuni settori di attivita ovvero fondersi”).
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Sono certa che anche cosi, in questo delicato momento di radicale cambiamento e di
parallela ‘apnea’ della Istituzione universitaria italiana, I’Universita potra e dovra rimanere luogo di
elaborazione di nuovi paradigmi culturali e didattici, il laboratorio per la costruzione delle conoscenze
e per la apertura a nuovi utenti (adulti e digital native) che sempre piu frequentemente si affacciano
all’alta formazione.

Certa anche che il futuro dell’e-learning sia ancora tutto da scoprire e che le potenzialita
non siano ancora realmente comprese, desidero portare alla Vostra attenzione un progetto sulle
possibili applicazioni dell” e-learning che si caratterizza per la prerogativa di coniugare gli aspetti (a
volte piu gridati che attuati) dell’internazionalizzazione degli Atenei con quelli della dimensione
‘identitaria’ correlata con la riattivazione di quei valori di italianita nelle giovani generazioni di figli
di emigrati italiani, e in particolare friulani, nel mondo. Per questi soggetti un corso in e-learning puo
diventare un volano per la diffusione dei valori positivi dell’italicita che si estendono dal Made in
Italy, inteso in senso ampio come imprese, moda, creativita, enogastronomia e, in generale, prodotti
italiani di prestigio, ai piu profondi valori culturali e letterari.

1. 11 progetto nazionale “FIRB (2009-2012)”: un modello didattico on line per gli
italiani (e i friulani) nel mondo

A questa aspirazione guarda il progetto nazionale di eccellenza FIRB cui partecipa insieme ad altre
quattro universita italiane (Universita di Siena Stranieri, Universita La Tuscia - Viterbo, Universita
della Calabria, Universita di Salerno; il sito ufficiale del progetto nazionale ¢
http://www.universoitaliano.it/) I’ Ateneo di Udine, intitolato Perdita, mantenimento e recupero dello
spazio linguistico e culturale nella 11 e 11l generazione di emigrati italiani nel mondo: lingua, lingue,
identita. La lingua e cultura italiana come valore e patrimonio per nuove professionalita.

Nell’ambito di questo progetto nazionale di eccellenza del MIUR I’unita locale di Udine,
coordinata da Vincenzo Orioles, ha attivato un percorso formativo post-laurea che mira a favorire la
riattivazione e il consolidamento dell’impulso identitario nelle giovanissime generazioni di emigrati
friulani in Sud America sviluppando, nello stesso tempo, una cultura aperta alla innovazione e
all’imprenditorialita. L output del progetto ¢ il Corso di perfezionamento post-laurea, organizzato a
Udine dal Dipartimento di Studi Umanistici in collaborazione con 1’Ente Friuli nel Mondo, intitolato
Valori identitari e imprenditorialita e frequentato da discendenti di III e IV generazione di emigrati
friulani in Sud America provenienti dal Brasile e dall’Argentina (sito del corso
http://corsofirb.uniud.it/).

Il Corso, giunto quest’anno alla sua seconda edizione (I edizione 2010), si configura come un
percorso formativo definito “identitario” da una parte, in quanto consente ai partecipanti di acquisire
conoscenze linguistiche, comunicazionali, storico-culturali, territoriali in grado di rinforzare il
bagaglio conoscitivo sull’area friulana e in genere italiana, e dall’altra “imprenditoriale”, in quanto
favorisce una immersione totale nel territorio attraverso esperienze professionalizzanti legate al
periodo di Tirocinio che i corsisti svolgono in imprese, enti, istituzioni del Friuli e che permette ai
corsisti di entrare in contatto con la realta imprenditoriale friulana e di lavorare ‘sul campo’ favorendo
nel contempo una collaborativa interazione tra mondo imprenditoriale friulano e le loro nazioni di
provenienza, Brasile e Argentina. Gli obiettivi formativi e culturali del Corso possono riassumersi in
una serie di punti quali :

- la volonta di contrastare ’erosione delle competenze linguistiche italofone e friulanofone e la
complessiva perdita dello spazio linguistico e culturale originari promuovendo una rinnovata
identificazione con lo spazio comunicativo e con i valori culturali del Paese di origine;

- il desidero di promuovere I’interesse a coltivare la cultura, la lingua ed i caratteri della tradizione
friulana nelle giovani generazioni nate all’estero;

- il voler contribuire alla diffusione di un’immagine nuova del Friuli non disgiunta da una nuova visione
dell’Italia e dei valori dell’italianita e nel contempo

- la volonta di promuovere nei friulani all’estero la capacita di affermare e diffondere I'imprinting
friulano e il Made in Italy.
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11 Corso si articola in una serie di moduli didattici

Linguistica e comunicazione. 11 Modulo si propone di sviluppare competenze linguistiche
riattivando la familiarita con la lingua italiana e favorendo la conoscenza del quadro
geolinguistico, sociolinguistico e plurilingue del Friuli; inoltre si pone come obiettivo quello di
trasmettere consapevolezza sui processi di diffusione dell’italiano nel mondo, di fornire
elementi sui processi di comunicazione socioculturale, pubblica e istituzionale utili per la
comprensione delle dinamiche sociali del mondo contemporaneo.

Saperi del Friuli. 11 Modulo si pone come obiettivo l'analisi, attraverso un percorso
interdisciplinare, dell’insieme dei saperi del Friuli, a partire dal patrimonio storico-artistico e
dei beni culturali, fino agli aspetti etno-antropologici, identitari e linguistici. Speciale
attenzione sara dedicata alla cultura alimentare, sia nei suoi aspetti di convivialita e
comunicazione sia per le implicazioni sulla produzione e la trasformazione alimentare e il
controllo della filiera produttiva.

Territorio. 11 Modulo si pone come obiettivo quello di offrire orientamenti informativi nei campi
della tutela storico-ambientale e dello sviluppo sostenibile del territorio trasmettendo
consapevolezza sul ruolo delle citta, sulla configurazione urbanistica e sugli insediamenti
industriali. Inoltre nel Modulo verranno ripercorse le premesse storiche dell'attuale
configurazione dell'area culturale italiana e friulana.

Unione Europea 11 Modulo si pone l'obiettivo di delineare un percorso formativo all’interno
degli studi di area economica, giuridica e politico-sociale e nell’ambito delle scienze politiche
e internazionali con particolare riguardo agli studi europei, nella prospettiva della costruzione
di profili professionali aperti a una dimensione sovranazionale. Nel Modulo verranno inoltre
ripercorse le premesse storiche dell'attuale configurazione dell'area linguistica e culturale
europea.

Cultura di Impresa. Obiettivo ¢ quello di favorire la comprensione delle dinamiche delle
aziende e delle istituzioni, sviluppando la capacita di intervenire su di esse in chiave innovativa
nella prospettiva di formare giovani agenti di cambiamento in grado di promuovere e
governare processi di innovazione strategica.

Tirocinio. Permette il diretto contatto con le aziende e le istituzioni pubbliche convenzionate in

maniera tale da consentire una verifica critica dei profili tecnici e delle competenze
. o .
somministrate durante 'attivita formativa .

Conferenze e seminari. In questo modulo didattico esperti altamente qualificati in diversi settori
correlati con i temi del Corso tengono conferenze e seminari. A titolo esemplificativo ricordo che
nell’edizione 2010 sono stati organizzati eventi di alto profilo culturale tra cui il Modulo
coordinato dalla Delegazione di Udine della Accademia italiana della cucina, la Tavola Rotonda
sul tema Destini e fortune dell’italiano nell’era della globalizzazione e la cerimonia conclusiva
che ha visto I’intervento del Segretario generale della Societa “Dante Alighieri” dott. Alessandro
Masi sul tema Prospettive e ruolo della lingua italiana nel contesto internazionale; 1’edizione
2011 ha incluso una Tavola Rotonda sul tema Made in Italy. Nuovi spazi di attrattivita per il
sistema Italia e 1’evento conclusivo del corso ha visto la partecipazione del dott. Piero Bassetti,
primo presidente della Regione Lombardia e presidente della Associazione Globus et locus, che

! Per le attivita di Tirocinio centrale & stata la collaborazione con Confindustria-Udine, con 1’ Associazione
piccole e medie industrie - Udine ¢ con la Associazione Cooperative Friulane - Confcooperative Udine nonché
con Istituzioni e Enti (ad es. Camera di Commercio e Provincia di Udine) presso le quali i corsisti hanno svolto
il previsto periodo di Tirocinio.
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ha tenuto un intervento sul tema [talianita e ltalicita: un nuovo soggetto nello scenario
internazionalé’.

Come ¢ noto, Udine e il Friuli sono storicamente interessati a fenomeni migratori verso ogni parte del
mondo e, in particolare, verso i Paesi dell’ America del Sud dove si sono nel tempo costituite comunita
che hanno mantenuto saldi i legami con i luoghi di origine. Il fenomeno migratorio ha determinato la
diffusione di lingue e varieta di lingue nel mondo e in particolare, nel caso di nostro interesse,
dell’italiano e del friulano. Mentre poi le prime generazioni di emigrati mantengono un profilo
identitario tradizionale, quelle piu giovani, a partire dagli anni Settanta del secolo scorso, hanno
manifestato una forte propensione a rinsaldare i legami con le proprie radici su nuove basi. Pertanto ¢
possibile individuare una tripartizione delle nostre comunita di italiani all’estero in base alla
generazione e, a questo proposito, Vedovelli (2002, p.178) precisa che

Italiano 2000 ha messo ben in luce la prevalenza dialettofona e residualmente italofona della fascia
anziana; la prevalenza della lingua locale e la quasi assenza di italofonia nelle generazioni giovani e
giovanissime. Infine, il ruolo di cerniera plurilingue della generazione di ‘mezzo’, la cui identita ¢
giocata fra dialetto, italiano, lingua del Paese di permanenza . Oggi il giovane e giovanissimo di origine
italiana si pone sullo stesso piano di uno straniero di altra origine nei confronti della lingua e cultura

italiana.

Le questioni linguistiche in contesti migratori rappresentano un settore di studi di ampio respiro
essendo non solo banchi di prova delle tematiche della linguistica del contatto e in generale del
funzionamento del linguaggio ma anche delle problematiche legate ai valori culturali, sociali e
identitari dei migranti e al loro rapportarsi con la cultura e identita di origine e con quelle in cui sono
coinvolti nel loro vivere quotidiano. Oggi il giovane di origine italiana all’estero si pone sullo stesso
piano di uno straniero nei confronti della lingua e cultura italiana: il recupero delle radici pertanto
deve essere visto non come una operazione ‘nostalgica’ ma come una reale operazione di riconquista
e di riattivazione dei valori che tale identita pud trasmettere a chi ¢ impegnato, vive e lavora all’estero.
Ma allora quali sono le possibili applicazioni dell’e-learning in progetti culturali volti alla
riattivazione delle lingue, delle identita latenti e dell’italianita nel mondo? Qual ¢ il posizionamento
della lingua italiana nel mondo e quale ruolo puo svolgere 1’e-learning nel potenziare la conoscenza
dell’italiano nel mondo?

2. Quali potenzialita, quali ruoli e quali ricadute per D’e-learning nel sistema
universitario italiano?

La significativa innovazione di questo Corso consiste non solo negli obiettivi formativi di un
percorso volto all’approfondimento delle relazioni tra Friuli e mondo dei corregionali all’estero e piu
in generale ai temi della diffusione della lingua, della cultura e dell’ iniziativa imprenditoriale italiana
nel mondo ma, in particolare, nel target e nel modello didattico adottato. Il Corso di Perfezionamento
poggia su un modello didattico in e-learning di tipo blended che prevede la possibilita di istituire

2 Cfr. P. BASSETTI, ltalicitd: tra globale e locale in Globus et locus. Dieci anni di Idee e Pratiche
1998-2008, Casagrande Editore , Milano , 2008, pp. 193-204 dove si precisa che “sono italici, nella proposta di
Bassetti, anche gli stranieri che si rivolgono alla nostra lingua, alla nostra cultura, societa ed economia, la fanno
propria, la rielaborano, le danno un tratto aggiuntivo rispetto a quello originaria e costituiscono una comunita
globale stimata attorno ai 250 milioni di persone nel mondo, in grado di svolgere un ruolo importante nel mondo
e ridare slancio all’identita italiana il tutto attraverso il web e le community on line in grado di mantenere vivi i
contatti e gli scambi in uno spazio glocale in grado di favorire inaspettate forme di aggregazione virtuale ma
altrettanto reale”.



percorsi “ad assetto variabile” i quali, in conformita con le esigenze formative e la tipologia di
studenti, sono in grado di utilizzare e mescolare, in modo strategico, momenti di didattica in presenza
con didattica a distanza nelle aule virtuali.

Se infatti una parte del corso si svolge all’Ateneo di Udine, dove gli studenti trascorrono due
mesi di full immersion nel tessuto culturale, linguistico e imprenditoriale italiano e friulano, una
significativa parte della attivita didattica si svolge on line nella fase iniziale di questo cammino ‘di
ritorno’ alla cultura italiana e friulana. Ben prima infatti dell’arrivo dei corsisti in Italia, si apre il
Modulo del corso via web e gli studenti si incontrano e lavorano nel Learning Management System
(Moodle) del Corso Firb. Il percorso formativo on line prevede sia I’utilizzo di materiali didattici
preparati da docenti su temi specifici del corso sia, in particolare, attivita didattiche sincrone attraverso
web conference su piattaforma Adobe Connect Pro in grado di garantire il collegamento tra i docenti
che fisicamente risiedono all’ateneo di Udine e gli studenti ancora nei loro paesi di origine ovvero in
Brasile e in Argentina.

11 web, agente dirompente di cambiamento, le nuove tecnologie, i nuovi media, gli strumenti
per la didattica on line, le piattaforme sempre piu flessibili, user friendly e ben progettate, la
disponibilita di nuovi applicativi hanno determinato una trasformazione negli approcci al web e delle
nuove applicazione del web. Le attivita interattive si colorano di nuove forme di partecipazione. Siamo
ormai nel mondo web 2.0 in cui I'utente non ¢ solo colui che recupera e accede alle informazioni
presenti nella rete, ovvero il piu tradizionale fruitore della rete, ma ¢ un vero e proprio prosumer con
cui si intende colui che produce oltre a consumare (dall’ingl. prosumer, blend di pro-ducer e con-
sumer) (Calvani-Bonaiuti-Fini 2009) .

La didattica on line pertanto ¢ non solo un mezzo per collegare mondi geograficamente
lontani ma culturalmente vicini che possono incontrarsi nel web e condividere un percorso didattico
universitario; il web unitamente a tutti i social network e le community on line (cfr. Fini-Cicognini
2009), strumenti di forte connotazione sociale e relazionale, fanno convergere in un unico ‘progetto
culturale’ persone diverse per eta, professione, interessi e provenienza culturale e geografica. Un corso
on line ¢ e deve essere veicolo e opportunita di crescita culturale e di formazione continua, una vera
risorsa in grado di dare una risposta concreta in termini culturali in linea con le grandi sfide della
globalizzazione favorendo i processi acquisizionali e I’attivazione di processi di lifelong learning.

La naturale conseguenza del corso Firb ¢ quindi ad un tempo la riattivazione di una appartenenza
culturale, il riappropriarsi di una nuova visione dell’imprenditoria friulana ed italiana e in generale la
valorizzazione del Made in Italy e dell’italiano nel mondo. Riprendendo il concetto di Piero Bassetti di
italicita, tecnicismo con cui vengono indicati tutti coloro che, anche se sono nati e vivono all’estero,
hanno un interesse per 1’Italia, per la sua lingua e cultura, certamente 1’e-learning e le community on
line di italici possono giocare un ruolo strategico nel rinforzare il senso di appartenenza alla cultura
italiana. Gli attuali processi di globalizzazione, che rendono estremamente intense le relazioni umane
attraverso la pluralita di strumenti del web 2.0 e di canali di comunicazione in grado di muovere
parole, persone e cose, favoriscono 1’aggregazione di persone nella rete. Viviamo ormai in un mondo
piatto, secondo la nota immagine di Friedman nel saggio The world is flat, ovvero in un mondo “senza
rugosita”, connesso attraverso il web che ci offre la possibilita di una aggregazione globale di coloro
che si trovano, piu che sul territorio, sulla rete.

L’e-learning ¢ quindi in grado non solo di favorire la disseminazione di percorsi “identitari”
che consentono ai partecipanti di acquisire conoscenze linguistiche, comunicazionali, storico-culturali,
territoriali su specifiche aree storico culturali ma ¢ anche e soprattutto una leva per i processi di
internazionalizzazione dei percorsi formativi universitari. Va da sé che un altro obiettivo del corso ¢
quello di mettere in corsisti in grado, grazie alla familiarita acquisita con le ICT avanzate, fruite in
sede didattica e con la piattaforma open Source Moodle all’interno della quale i corsisti svolgono le
lezioni, di acquisire un know how poi spendibile nel mondo del lavoro al rientro in patria. In ultima
analisi da una parte questi corsisti ricevono, attraverso un corso on line, anche una significativa
alfabetizzazione informatica sul campo che entra a far parte in modo stabile del loro patrimonio
formativo, dall’altra corsi impartiti in modalita e-learning creano soggetti competitivi, flessibili e
creativi, in grado di poter utilizzare queste piattaforme didattiche e in generale i social network come
strumenti di supporto per le comunita di apprendimento per mantenere aperto un canale privilegiato di
comunicazione via web.
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3. Conclusione

L’Universita, luogo privilegiato di costruzione di nuovi paradigmi scientifici, di innovativi
modelli culturali e didattici, deve aprirsi alle sollecitazioni che arrivano dal mondo esterno. Pare ormai
chiaro che I’alta formazione, in particolare il post laurea, e, in generale, il lifelong learning debbano
reggersi su modelli didattici in e-learning i quali dovranno non solo fondarsi su un e-/earning formale
e top down ma anche aprirsi con gradualita a un e-learning informale, a un e-learning 2.0 che affonda
le radici nel web 2.0.

11 crescente ricorso a Internet e alle piattaforme informatiche per 1’erogazione della didattica
ha arricchito i modelli di apprendimento ma soprattutto ha aperto i saperi a persone che non avrebbero
avuto la possibilita di accedere all’alta formazione universitaria: studenti lavoratori, disabili, persone
che per diversi motivi sono impossibilitate a seguire quotidianamente le lezioni in aula ma anche gli
italiani nel mondo. L’e-learning pud essere anche un potenziale strumento di internazionalizzazione in
grado di superare la barriera della collocazione geografica degli apprendenti favorendo
I’internazionalizzazione dei corsi di laurea mediante 1’accesso di studenti che vivono e lavorano
all’estero.

Come Delegata del Rettore all’e-learning dell’ Ateneo di Udine, in attesa che si creino le
condizioni ordinamentali per reiterare esperienze strutturate in forma di corsi di laurea (triennali e
magistrali) — e su questo dovremo impegnarci sfruttando come dicevo tutti i possibili spazi degli
interfacolta, interateneo e titoli congiunti internazionali, ritengo che un obiettivo da raggiungere sia
quello di disseminare le buone pratiche di e-learning su piu fronti e in diversi settori:

- nei master (sede elettiva della professionalizzazione)

- nei corsi di aggiornamento professionali

- nei corsi di perfezionamento.
Inoltre, come membro del Consiglio Direttivo della Societa Italiana di Glottologia (2007-2010), mi
sono adoperata per dare ‘legittimazione’ alle pratiche didattiche in e-learning che si € concretizzata
nel chiaro riferimento presente nella nuova Declaratoria del macrosettore scientifico al quale
appartengo (10/G Glottologia e Linguistica) (Decreto Ministeriale 29 luglio 2011 n. 336
“Determinazione dei settori concorsuali, raggruppati in macrosettori concorsuali”, di cui all’articolo
15. Legge 30 dicembre 2010, n. 240) in cui si prevede

10/G — Macrosettore - GLOTTOLOGIA E LINGUISTICA

10/G1: GLOTTOLOGIA E LINGUISTICA

Il settore si interessa all’attivita scientifica e didattico - formativa nel campo degli studi teorici e
tipologici sul linguaggio, la storia del pensiero linguistico e gli studi di linguistica storica, con
riferimento alle teorie, alle modalita e ai problemi del mutamento e alle metodologie della
comparazione e della ricostruzione.

Comprende inoltre lo studio delle relazioni tra lingue e societa: oltre alle tematiche sociolinguistiche ed
etnolinguistiche, variazione linguistica, plurilinguismo e contatto linguistico, status delle lingue e
politica linguistica.

Comprende gli studi inerenti alle interazioni tra linguistica e informatica, ivi comprese le metodologie
della formazione a distanza e le problematiche dell'educazione linguistica....”

L’e-learning rappresenta un modello didattico strategico nel post laurea per la formazione, ad
esempio, di operatori culturali, linguistici ¢ amministrativi in grado di lavorare nel campo delle lingue
standard o minoritariec e per 1’aggiornamento professionale degli insegnanti; potrebbe diventare
strumento importante per ottimizzare la didattica frontale in particolare per gli studenti lavoratori che
non frequentano o frequentano saltuariamente, per la valorizzazione delle Facolta come luoghi della
specializzazione ¢ dell’aggiornamento professionale degli adulti, per le attivita in presenza che



potrebbero usufruire di moduli a distanza con particolare riguardo per le lauree magistrali e per
I’offerta formativa interateneo.

Ma certamente ’esperienza positiva del Corso di perfezionamento FIRB “Valori identitari e
imprenditorialita” puo diventare un modello formativo, grazie all’utilizzo dell’ e-learning, un volano
per la diffusione e conoscenza della lingua italiana all’estero. Nel mercato mondiale delle lingue, dove
certamente 1’inglese ha un ruolo centrale come language of wider communication, anche I’italiano puo
rafforzare il ruolo di lingua “di alta spendibilita” in ambiti professionali come quelli della moda, del
settore enogastronomico, dall’arte e della cultura ma anche della impresa in generale. Laddove
I’economia italiana si ¢ presentata, la nostra lingua si ¢ diffusa. Manca perd, come osserva ancora
Vedovelli (2002), una forte industria culturale della lingua italiana. Ma gli spazi per farlo ci sono e
I’e-learning puo essere un valore aggiunto ¢ uno strumento agile per perseguire questi fini con i
giovani figli di emigrati italiani. Questo corso deve cio¢ rappresentare un modello per 1’apertura di
altri corsi universitari in grado di “intercettare quel particolare target costituito principalmente da
quanti avvertano la necessitd di vivere una stimolante avventura culturale e di acquisire un
aggiornamento delle conoscenze che li renda competitivi in una societa in continua evoluzione”
(Orioles 2006, p.11).

Ma soprattutto vorrei chiudere con un auspicio. E sempre piti importante e indispensabile che
gli Atenei, presso i quali sono attualmente attivi corsi in modalita on /line, facciano rete costruendo
relazioni forti tra tutti i soggetti analoghi in universita storiche per intervenire, con una politica chiara,
sugli aspetti normativi al fine di poter disseminare nuovi corsi in e-learning che puntino, ancora di piu,
sul tema della qualita e della serieta. E concludo richiamando la necessita di una disseminazione dei
corsi on line accompagnati a una politica comunicazionale chiara in grado di fare capire la qualita che
sta dentro i corsi in e-learning degli Atenei italiani i quali devono investire su una didattica innovativa
che sfrutti al meglio le potenzialita dell’ e-learning, del mobile learning, dei social network, degli
strumenti del web 2.0 e, in generale, delle sempre nuove tecnologie per la didattica.
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Abstract

Come sviluppare la qualita del pensiero riflessivo nella formazione degli insegnanti rappresenta
un tema al centro del dibattito educativo anche se rimangono problemi aperti sui metodi e/o
tecniche adatti a conseguire tale obiettivo.

Una nuova possibilita é oggi resa disponibile dall’uso delle tecnologie e, in particolare dai video
digitali e degli ambienti online per la loro “video annotazione”. Questi strumenti forniscono la
possibilita di commentare in maniera testuale i video (propri o di altri osservatori) e, nel nostro
caso specifico, i video delle lezioni effettuate. Osservare e commentare eventi didattici puo
diventare una interessante opportunita per favorire lo sviluppo della riflessivita.

1l presente lavoro é orientato a valutare in quale misura ['impiego di strumenti di
accompagnamento alla riflessione possa influire sulla capacita di autoanalisi degli insegnanti,
cosi come risulta rilevabile attraverso commenti scritti, ed in particolare quali modifiche nelle
tipologie di commenti possano essere influenzate dall impiego di video annotazione.

Keywords: formazione degli insegnanti, pensiero riflessivo, video annotazione, microteaching

Introduzione

Le tecnologie telematiche, sempre piu spesso, vengono oggi utilizzate per attivita formative miste.
Sempre piu spesso, infatti, 1’e-learning viene ormai a combinarsi con momenti di apprendimento in
presenza, con strumenti e tecnologie non direttamente finalizzati all’apprendimento (pensiamo ai
social network o a dispositivi come gli smartphone), a situazioni in cui il formale si intreccia con il
non formale e la vita formazione finisce di assomigliare ad una parentesi isolata rispetto al resto della
vita. L’esperienza che presentiamo oltre a riconoscere l’importanza delle diversi dimensioni
dell’apprendimento (es. teoria, pratica), considera la formazione come un percorso complesso dove le
tecnologie si ipotizza possano svolgere un ruolo decisivo. Siamo nell’ambito della formazione iniziale
degli insegnanti, attivita complessa e multiforme dove non sono sufficienti una buona preparazione
teorica ed una conseguente pratica. Le molteplici mansioni che un insegnante ¢ chiamato a svolgere
richiedono oltre alla flessibilita, la capacita di analisi e di riflessione sulle proprie stesse azioni.

La ricerca internazionale, in questo senso, concentra le proprie indagini sul concetto di auto-
riflessivita: sulle sue caratteristiche e sulle possibilita di promuoverne lo sviluppo [14, 21, 35]. Sulla
scia di una tradizione che, a partire dai lavori di Dewey [11] e, piu recentemente di Schon [40, 41], si
considera che il raggiungimento del successo educativo lo si ottenga soprattutto attraverso la capacita
del docente di analizzare e riflettere sulle proprie pratiche [17, 27, 36, 52, 53, 56]. Nonostante alcuni
abbiano sottolineato 1’esigenza di definire meglio il concetto di riflessivita [16, 36] ¢’¢ un sostanziale
accordo tra ricercatori ed educatori nel riconoscere 1’esigenza di formare al pensiero riflessivo e, in
questo senso, si discute soprattutto sulle pratiche migliori per favorirne lo sviluppo, come pure sui
sistemi di verifica di tali programmi [13]. In molti casi il lavoro sulla riflessivita prevede un impegno
individuale, solitamente con la supervisione di tutor [51], in altri prevede momenti di discussione tra
pari, di studio di casi, di ricerca azione [52] o si svolge all’interno di gruppi collaborativi [12].

A questo scopo vengono impiegati strumenti di tipo diverso, in genere basati su resoconti scritti
sull’esperienza: portfolio [1, 4, 18, 45, 57], autobiografie e self-reports [32, 33], diari e reflective
journal [15, 20, 30, 47, 51]. Una modalita che ¢ stata recentemente riscoperta ¢ rappresentata
dall’impiego di video riprese attraverso un approccio che trova un suo antecedente nel microteaching
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[2, 3, 10, 22]. Il microteaching, nato negli anni *60 all’Universita di Stanford per 1’addestramento
(training) di specifiche abilita didattiche (teaching skill), dava agli insegnanti la possibilita di
migliorare il proprio metodo di insegnamento attraverso I’esecuzione di brevi lezioni riesaminate poi
con I’aiuto di uno o piu tutor. L’interesse originario non era tanto sullo sviluppo della riflessivita,
quanto sul modellamento comportamentale in linea con la visione behaviourista in auge in quegli anni.
Dalla fine degli anni 1980, con lo spostamento dell’attenzione sui modelli cognitivi le ricerche relative
all’uso dei video si orientano soprattutto su indagini relative al pensiero degli insegnanti, al processo
decisionale e alla riflessione [38]. Negli ultimi anni infine gli sviluppi delle tecniche di
videoregistrazione, sempre piu semplici e versatili, hanno reso possibile I’'impiego dei video al di fuori
dei laboratori con I’avvio di una nuova stagione per 1’uso dei video nella formazione dei docenti: la
sperimentazione direttamente nelle classi, la rinuncia alla semplificazione della realta, lo spostamento
dell’attenzione agli aspetti meno espliciti e controllabili come la comunicazione non verbale, la
riflessione attorno all’adeguatezza delle azioni viste in una prospettiva d'insieme. Oggi, accanto al
microteaching, sono presenti numerose altre modalita di impiego dei video nella formazione degli
insegnanti: video studi di caso [7, 21, 25, 29], discussioni e registrazioni di gruppo [31] analisi
sincrone di video registrazioni [44, 49], video etnografia [8, 19], video portfolio [9, 48] e video
annotazioni [34, 37, 38]. In particolare I’uso di strumenti digitali di video annotazione promette di
fornire un significativo supporto funzionale alla pratica riflessiva [5, 37, 40]. Anche in Italia sono state
fatte, recentemente, interessanti esperienze nella formazione dei futuri insegnanti di matematica [41].

Le tecnologie e I’uso dei video

Tra i vantaggi apportati dalle tecnologie digitali rispetto a quelle analogiche, accanto ad una maggiore
facilita e versatilita nell’utilizzo, ¢ necessario indicare la possibilita di manipolare il contenuto in
diverse modalita tra cui la possibilita di inserire commenti di vario tipo ¢ bookmark direttamente
all’interno di un frame video, creare connessioni ipertestuali e condividere il tutto in rete: si creano
cosi note sincronizzate temporalmente ad elementi del filmato, utili per successive decisioni,
funzionalita che viene chiamata video annotazione. Le origini della video annotazione possono essere
rintracciati nelle prime esperienze di hypervideo, o ancor prima nei sistemi in uso agli operatori del
montaggio cinematografico o televisivo attraverso software specializzati come AVID. Gli Hypervideo,
o hyperlinked video, sono flussi di immagini che contengono, incapsulate, delle ancore cliccabili che
permettono la navigazione tra video ed altri elementi multimediali. Una delle prime esperienze di uso
di hypervideo ¢ I’Aspen Movie map project sviluppato nel 1978 dall’ Architecture Machine Group del
MIT. Con la diffusione dei video digitali si assiste alla rapida diffusione di queste tecniche in vari
settori: dall’archivistica, allo sport, alla ricerca scientifica (un esempio tra tanti ¢ quello del Monterey
Bay Aquarium Research Institute che dal 1987 utilizza tecniche di annotazione video relative alle
diverse specie marine riprese nei fondali profondi). In ambito educativo si segnalano impieghi di
queste tecniche per aiutare gli insegnanti nelle fasi iniziali (in formazione, tirocinanti o ai primi anni di
lavoro) ad identificare discrepanze e dissonanze tra le loro credenze e la pratica [5, 6], come pure per
lo sviluppo di competenze riflessive e di autoanalisi [38]. In ambito educativo, dal punto di vista
metodologico, puo anche essere impiegata in modalita diverse e secondo schemi che prevedano o
meno il contributo di figure tutoriali, il lavoro di gruppo, la distinzione di compiti e ruoli, la gestione
dei tempi. A seconda della strategia scelta e, in alcuni casi anche sulla base di precise funzionalita del
software, le osservazioni possono essere inserite dal docente in formazione, dalle figure di
accompagnamento (tutor, mentori o esperti) come pure dai pari. Sono ormai numerosi gli strumenti di
video annotazione: da quelli utilizzabili offline a quelli online, dai prodotti open source a quelli
commerciali, da strumenti general purpose a quelli specializzati per supportare specifiche attivita.
Rich e Tripp [39], in un lavoro che compara le funzionalita offerte dai principali programmi di video
annotazione, evidenziano I’importanza di valutare attentamente le caratteristiche offerte, al fine di
individuare lo strumento capace di accordarsi meglio con la specifica e esperienza riflessiva. Ogni
prodotto, infatti, si distingue per un’enfasi su particolari funzioni: alcuni (come VideoANT, quello da
noi scelto) sono pensati per un uso individuale e non distinguono i commenti eventualmente inseriti da
persone diverse, altri invece consentono un lavoro da parte di piu persone, individuabili, magari, anche
per il ruolo svolto (supervisore, tutor, pari, ecc.). Alcuni strumenti immaginano i commenti nella
forma di forum di discussione (come DIVER) e forniscono solo un campo aperto all’interno del quale
scrivere i propri commenti, altri (come VAST) guidano alla scrittura fornendo zone distinte per



tipologie di commenti (in questo caso: osservazioni, evidenze, interpretazioni, domande, ecc.). Non
esiste in assoluto uno strumento migliore: la scelta deve essere guidata dalle specifiche esigenze. Nel
nostro caso, nella scelta dello strumento di video annotazione, abbiamo privilegiato la semplicita d’uso
a discapito dell’ampiezza delle funzionalita offerte (che comunque non avremmo utilizzato), perché
ritenevamo indispensabile non sovraccaricare il lavoro dei docenti con un programma complicato. Lo
strumento scelto per la nostra esperienza, VideoANT (vedi figura sotto) € una applicazione web based
sviluppata dalla University of Minnesota che, come la maggior parte di questi ambienti fornisce
all’interno di una interfaccia grafica organizzata, sia i comandi per visionare il video che una serie di
comandi per I’editing dei commenti ad esso correlati. In pratica, tramite pulsanti attivi, & possibile
bloccare il video in qualsiasi punto ritenuto significativo ed inserire una nota, un commento, un link
ecc. Il sistema tiene traccia dell’inserimento mostrandolo subito a lato del video. Una timeline o una
serie di icone, a seconda dello strumento usato, mostra le posizioni in cui sono state effettuate le
annotazioni. La scelta di adottare questo strumento online nasce dalla sua versatilita e semplicita di
uso.

VideoANT>:

Title: GRUPPO 3 - SAPIO - Il LEZIONE

Figura 1. Tre aree funzionali tipicamente presenti in ogni strumento di video annotazione: 1) area della visualizzazione del
video, 2) area delle annotazioni, 3) timeline. In questo caso si tratta di VideoAnt, adottato nella nostra ricerca.

La tabella sotto mostra le caratteristiche alcuni delle principali funzionalita praticabili che, pur non
esaurendo il campo dei progetti esistenti pud dare 1’idea dell’interesse che esse suscitano tra i soggetti
che si occupano di formazione e delle innumerevoli angolature metodologiche alle quali possono fare
riferimento.

Strumento Sviluppatore Descrizione

Media Tagger Max Planck Institute Strumento offline per
trascrizione codifica, successiva analisi di
registrazioni video digitali

ANVIL DFKI (German Research Center | Windows tool consente all'utente di codificare e nalizzare audio
for Al) e video
VideoTraces Western Washington University | strumento non web-based, in cui I'utente seleziona porzioni di
un video e utilizza la voce per commentare le selezioni
Media Notes Blue Mango Learning & Strumento non web-based, multi-piattaforma che permette
Brigham Young University all'utente di importare video, creare etichette e analizzarle
VAST Northwestern University Strumento offline in cui si possono tags per commentare
segmenti video selezionati dall'utente
VITAL Columbia Center for New Media | Strumento online, dove l'utente crea delle clip video e le
Teaching and Learning inserisce in un documento come collegamenti ipertestuali
StudioCode Studio Code Group Strumento online che cattura e importa video. Il video pud

essere analizzato e codificato con commenti testuali.
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Transana Transana.org Strumento offline . L'utente pud importare video, aggiungere
trascrizioni, note e mixare segmenti video.
DIVER Stanford University Strumento web di video annotazione dove pili utenti possono
accedere, creare e analizzare segmenti video
VideoPaper Tufts University Strumento online in cui I'utente pud selezionare segmenti video
e annotarli
ADVENE project | LIRIS laboratory University Lo strumento fornisce un modello e un formato per condividere
Claude Bernard Lyon 1 le annotazioni sui video digitali (film, conferenze, ecc. ) e
aggiungere link a note e documenti
Project pad 2 Northwestern University Project Pad € un sistema online per aggiungere note a clip
(Chicago) multimediali e condividerle con gli altri.
VideoANT University of Minnesota ViideoANT € un ambiente online che sincronizza i video in rete
con una timeline autore per la creazione di annotazioni a singoli
frame 0 sequenze video.

Tabella 1: Rassegna dei principali software di video annotazione utilizzati in ambito educativo. Alcuni di questi prodotti
sono stati elaborati proprio per svolgere funzioni di supporto alla formazione in ingresso degli insegnanti.

Ma la video analisi commentata pud migliorare la qualita riflessiva del docente? Possiamo affermare
che la tecnologia della videoannotation possegga specifiche affordance in questa direzione?

La domanda non riceve al momento una risposta esauriente in quanto non esistono al momento
ricerche sistematiche capaci di comparare la qualita didattica della riflessione sollecitata da diverse
tecnologie, ed ancor meno che riescano a mettere in relazione tale qualita con quella del conseguente
intervento didattico. La ricerca empirica inoltre per lo piu rimane vincolata alle valutazioni soggettive
dei partecipanti [38]. In particolare Wright [54] per rispondere alla domanda sopra indicata ha
comparato pratiche riflessive tradizionali basate su commenti scritti con un processo riflessivo basato
sull’uso di video digitali. Egli trova che il processo di analisi supportato dal video ha avuto un impatto
positivo sulle abilita riflessive dei docenti in quanto li ha aiutati a descrivere, analizzare e criticare il
loro insegnamento. I docenti si coinvolgono di piu con la video analisi e cid produce un aumento del
volume dei commenti, descrizioni piu ricche e profonde e favorisce nei docenti la percezione di una
maggiore efficacia. Analogamente Snoeyink [46], ammettendo che la dimostrazione delle sue
conclusioni non ¢ oggettiva, giunge ad affermare che 1’auto analisi attraverso la revisione delle video
lezioni puo portare benefici nella riduzione di alcuni noiosi manierismi dell’insegnante ¢ ad un
miglioramento della capacita di gestione della classe, insieme ad una accresciuta consapevolezza del
processo di riflessione-azione.

Materiali e metodi

L’indagine nel nostro caso ha come oggetto il modo in cui diversi supporti (scaffold) al processo di
riflessione possano eventualmente orientare la tipologia riflessiva cosi come ¢ acquisibile da
commenti scritti, € se si possa, in particolare quando si impieghi video annotazione, parlare di una
influenza verso una migliore capacita di autoanalisi, ed eventualmente anche di migliore qualita
riflessiva. La prima domanda riguarda la possibilita che anche uno scaffold semplice, come una
semplice scheda orientativa, contenente alcune domande capaci di orientare I’attenzione su alcuni
specifici dell’esperienza, sia gia capace di accrescere la riflessione rispetto alla semplice rievocazione
mnestica e che questo accrescimento aumenti ulteriormente se si aggiunge videoanalisi con
annotazione. La seconda domanda riguarda se ai diversi scaffold, al di la dell’aspetto quantitativo, si
leghino anche tipologie diverse di commento (ad esempio pitt generico o concreto, operativo ecc..)

Una terza domanda riguarda il fatto che gli eventuali effetti riscontrati, una volta esperiti in condizione
di riflessivita sostenuta da scaffold, possano, in qualche modo conservarsi anche ripristinando
condizioni di riflessivita senza scaffold, se cio¢ ci sia un mantenimento dell’apprendimento effettuato.

Oltre a cio il lavoro si interroga sulle caratteristiche specifiche delle videoannotazioni, in rapporto a
commenti inseriti senza il rapporto diretto con la videoregistrazione. Nell’indagine che segue si
comparano gli esiti di una attivita autoriflessiva a seguito di una lezione svolta secondo un modello
standard, da parte di tre gruppi di giovani maestri, all’inizio della carriera, ciascuno composto da tre
soggetti. Il primo gruppo (Gr.1) compila una scheda di commento sulla propria lezione senza avvalersi



di alcun supporto, il secondo gruppo (Gr.2) compila la scheda dopo aver risposto ad un questionario
orientativo, il terzo gruppo (Gr.3) dopo aver risposto al questionario, aver rivisto il video ed averlo
annotato. Piu in dettaglio, a tutti i maestri viene richiesto di preparare ed effettuare due lezioni
dialogiche di un massimo di 20 minuti, secondo uno schema prefissato (presentazione del tema,
attivazione delle preconoscenze, nuove informazioni, sintesi finale e consegne per approfondimento),
su argomenti curricolari per classi del secondo ciclo della scuola elementare (alunni di 8-9 anni), per
renderle poi oggetto di successiva riflessione. Le due lezioni vengono tenute a distanza di una
settimana di tempo. Immediatamente al termine della prima lezione, tutti i soggetti dei tre gruppi, in
modo uniforme, compilano su carta una scheda in cui si chiede loro di inserire quanti pit commenti
possibile, volti a segnalare sia aspetti positivi o criticita nei vari momenti della lezione appena
effettuata (F1 Scheda di Input). Dopo tre giorni agisce la variabile indipendente: si chiede ai maestri di
compilare una ulteriore Scheda aggiungendo ulteriori commenti a quelli gia inseriti in F1: (Scheda dei
Commenti Aggiunti= F2). In questo caso i maestri del primo gruppo inseriscono le aggiunte basandosi
solo sulla loro rievocazione mnestica, quelli del secondo gruppo dopo aver preliminarmente risposto
ad un questionario orientativo, quelli del terzo gruppo, dopo aver risposto allo stesso questionario ed
aver anche rivisto e video annotato la lezione.

Dopo una settimana dalla prima lezione tutti i soggetti effettuano la seconda lezione. In questo caso si
riproduce la situazione iniziale: tutti i soggetti, in modo uniforme, compilano appena terminata la
lezione una nuova scheda (Scheda di Output = F3), che consentira di valutare la permanenza eventuali
effetti maturati nel corso della esperienza, ripristinando la situazione originaria, cio¢ una condizione
non piu sostenuta dall’impiego degli scaffold specifici. Lo schema dell’esperimento pud dunque essere
cosi sintetizzato:

Scheda | F1 (Scheda di input) F2 (Scheda dei Commenti Aggiunti) F3 (scheda di output)
Scheda che raccoglie i

Scheda che raccoglie i Scheda somministrata dopo tre giorni commenti a caldo. dobo Ia
Quando | commenti a caldo, dopo la | dalla prima lezione. Viene compilata seconda lezione (’do 2 una
prima lezione mettendo i tre gruppi in condizioni diverse P

settimana dalla prima lezione)

GR 1: Compilazione senza supporto
(semplice ricordo)

GR 2: Compilazione dopo aver compilato

un questionario contenente domande di
Come scheda cartacea nelle . B ) scheda cartacea nelle stesse
o orientamento all'analisi dell'esperienza L . A
stesse condizioni condizioni sperimentali (in

sperimentali GR 3: Compilazione dopo compilazione | mogo analogo alla F1)
del questionario orientativo e la visione e

annotazione del video.

A tutti e tre gruppi viene
chiesto di compilare la

A tutti e tre gruppi viene
chiesto di compilare la

Tabella 2: Schema delle fasi di lavoro. Le tre modalita di lavoro dei tre gruppi e funzione delle schede.

Rilevazione ed analisi dei dati

Sul piano quantitativo abbiamo enumerato, per ognuno dei tre diversi momenti dell’esperienza, il
numero di commenti inseriti dagli insegnanti. Sul piano qualitativo abbiamo, considerato i commenti,
dapprima in modo piu globale e poi codificandoli in modo piu analitico. Il primo tipo di analisi ha
permesso di riscontrare i valori riportati nella tabella seguente.

Gruppo 1 Gruppo 2 Gruppo 3
T1|{T2|T3| Tot.| T4 |T5|T6 | Tot. | T7 | T8 | T9 | Tot.
F1]15(12|10| 37|27 |12|13| 52|16|17|16]| 49
F21 3| 4| 4| 11)10|13| 6| 29]20(24| 9| 53
F3| 8| 8| 5| 21|31 5| 11| 47]22|17 (15| 54
Totali| 26|24 (19| 69| 68|30|30| 128| 58| 58 | 40 | 156

Tabella 3: Numero di commenti inseriti dai singoli insegnanti (T1/T9) dei tre gruppi nelle tre distinte schede.
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Nella situazione partenza iniziale di riflessione che chiedeva in modo simile a tutti i docenti di inserire
i commenti nella scheda senza alcun altro scaffold (F1), i dati relativi al numero dei commenti
mostrano come non siano presenti rilevanti differenze tra i tre gruppi, con una media di circa 15
commenti per docente, anche se questa viene un po’ innalzata dal comportamento atipico di un singolo
soggetto particolarmente produttivo, il primo del Gr.2 (T4).

11 F2, che raccoglie gli effetti relativi alla nostra variabile indipendente, mostra invece come i numeri
dei commenti aggiunti sia sensibilmente diversi nel passaggio dal Gr.1 al Gr.2 al Gr.3, con differenze
statisticamente significative nel confronto tra Gr.3 ¢ Gr.1 (p< 0.005) e, se pur pit modestamente, tra
Gr.3 e Gr.2 (p< 0.05). Confrontando tuttavia i valori ottenuti all’ingresso (F1) con quelli ottenuti al
termine della seconda lezione, in cui tutti i gruppi commentavano di nuovo senza alcun supporto (F3),
i dati non mostrano in questo caso differenze statisticamente significative.

In sintesi questi dati evidenziano come un particolare dispositivo tecnico possa condizionare una
minore/ maggiore produzione osservativa. Anche una semplice scheda orientativa riesce ad accrescere
la quantita dei commenti, rispetto ad una situazione in cui si chiede di commentare senza alcun
elemento di orientamento. Se ad una scheda orientativa si aggiunge anche la possibilita di riesaminare
il proprio video e videoannotarlo, il numero dei commenti che i soggetti aggiungono si innalza
ulteriormente. Se tuttavia i tre gruppi, dopo essere passati attraverso queste esperienze diverse, si
rimettono nella condizione originaria (scrittura di commenti immediatamente al termine della lezione,
impiegando tutti una semplice scheda cartacea, le differenze tra i gruppi sembrano scomparire a favore
di un tendenziale ripristino della situazione originaria.

L’analisi qualitativa dei commenti scritti, svolta per passi successivi a partire dalla lettura dei
commenti da parte di due valutatori indipendenti ha cercato di esplorare le differenze tra i tre gruppi
nelle tre diverse situazioni. Confrontando le note ¢ apparso come le F1 si caratterizzassero, rispetto
alle F2, in tutti i tre gruppi, per una pitl marcata accentuazione verso la semplice descrizione dei fatti.
Nel passaggio dalla F1 alla F2, in tutti i gruppi, si passa all’aggiunta di commenti piu analitici e
dettagliati. Questa diversa inclinazione si presenta tuttavia piu accentuata nei Gr.2 e Gr.3, dove si
apprezzano anche ripensamenti e commenti critici e volti al miglioramento, mentre nel Gr.1
permangono commenti di carattere generico o descrittivo. L’analisi dei commenti inseriti nella F3 (che
ripristina le condizioni attuate nella F1), mostra tuttavia che le differenze riscontrate tra i tre gruppi
nella F2 non si ritrovano, o solo sporadicamente, in questa ultima prova di controllo.
Fondamentalmente i commenti in questo caso sono apparsi riproporre quel carattere globale e
descrittivistico che caratterizzava la F1.

Risultati e discussione

L’analisi esplorativa preliminare ha fornito le ipotesi guida per le valutazioni successive. Abbiamo
provato a verificare quanto rilevato attraverso due controlli piu analitici. Per il primo ci siamo avvalsi
del sistema di classificazione proposto da Lee [24] per il secondo abbiamo allestito un sistema di
codifica richiamandoci ad alcuni momenti chiave del processo di riflessione-azione cosi come appare
nei testi classici (ad esempio in Dewey [11]). Lee [24] suggerisce un modello articolato su tre diverse
gradazioni: Recall level (R1), Rationalization level (R2), Reflectivity level (R3). Piu specificatamente
sono state attribuite alla categoria R1 quelle frasi che si limitano ad una semplice descrizione di come
si sono svolte le cose: annotazione di fatti, osservazioni sull’andamento della classe, sul clima o anche
sul comportamento dello stesso insegnante, ma in forma del tutto generale, non incisiva, senza
I’individuazione di nessi causali o 1’esplorazione di modalita alternative di svolgimento (es. “/a classe
si € mostrata poco attenta...”). La categoria R2, invece, ha accolto quelle frasi che, oltre a descrivere
I’esperienza, si spingono ad interpretare la situazione, individuare nessi di causalita o principi di
ordine generale capaci di spiegare 1’accaduto (es. “si e verificata questa situazione... non ho saputo
gestirla causando...”). La categoria R3, infine, ¢ stata utilizzata per quelle affermazioni che rivelano
un’analisi critica e dell’esperienza e che si spingono ad elaborare piani di miglioramento e ipotesi di
cambiamento (es. “la fase di introduzione é stata troppo lunga [...] in futuro dovro strutturare meglio
le fasi e rispettare la tempistica ...”). Per la seconda codifica abbiamo selezionato tre aree semantiche
riconducibili alle prime modalita proprie del processo circolare pensiero azione : constatazione del
problema e della situazione di inadeguatezza/problematicita (“PRB” tipo: “il tono qui non é



efficace...”), dichiarazione di presa di consapevolezza (“AWR” tipo: “mi sono resa conto che...”),
proposito di cambiamento (“CHG” “la prossima volta occorre che faccia...”). Va precisato che, data la
specificita queste espressioni linguistiche, questo controllo ha interessato solo in un numero ristretto di
commenti (circa il 40% dell’intero corpus linguistico). L’applicazione del primo metodo citato
(classificazione delle affermazioni R1/R2/R3), ha portato all’individuazione dei valori indicati nella
seguente tabella. La codifica ¢ il risultato dell’accordo finale raggiunto da due ricercatori indipendenti
che, dopo aver discusso i casi ambigui, hanno raggiunto un completo accordo sulle modalita di analisi.
La codifica iniziale presentava un indice di concordanza di 0,44 (Cohen's Kappa).

Gruppo1 Gruppo2 Gruppo 3 Totali
R1|27 (73%) |42 (81%)|42 (86 %)|111 (80 %)
F1|{R2[{10 (27%)| 8 (15%)| 5 (10%)| 23 (17 %)
R3|0 (0%) |2 (4% |2 (4% | 4 (3%)

R[5 (45%)[16 (55%) |23 (43%)| 44 (47 %)
F2[R2[3 (27%)|7 (24%)[20 (38%)| 30 (32%)
R3[3 (27%) |6 (21%)[10 (19%)] 19 (20 %)
R1[18 (86%) (35 (74%) |35 (65%)| 88 (72%)
F3[R2[2 (10%)|8 (17%)[16 (30%)| 26 (21%)

R3|1 (5%) |4 (9% |3 (6% | 8 (7%

Tabella 4. Classificazione dei commenti secondo Lee [24]. Nella tabella sono esposte le frequenze riscontrate e i valori
espressi in percentuale (percentuali calcolate facendo 100 i totali delle tre categorie per ogni singola scheda e gruppo).

Come I’analisi preliminare aveva gia suggerito i tre gruppi dimostrano di essere piuttosto omogenei in
ingresso (nessuna differenza statisticamente significativa). Sempre in accordo con tale analisi nel
corso della compilazione della F1, risulta una percentuale assai elevata di affermazioni di tipo R1, una
modesta presenza di osservazioni di tipo R2 ed una quasi assenza di affermazioni R3. Nei commenti
aggiuntivi richiesti nella F2 si nota in primo luogo che risultano piu modeste le percentuali di aggiunte
di affermazioni di tipo R1 in confronto con le altre due tipologie (p <0.05): i docenti di tutti i tre
gruppi avendo la possibilita di rileggere cio che avevano scritto in F1, hanno provato a concentrarsi su
altri aspetti come, appunto, la spiegazione di cio che ¢ successo e una riflessione sui perché (R2) o su
proposta di cambiamento (R3). Nella ricerca di eventuali differenze tra i gruppi, sempre nel passaggio
dalla F1 alla F2 emerge una marcata frequenza di risposte connotabili come R2 nel gruppo 3, con
differenza statisticamente significativa rispetto al Gr.1, p< 0.01). Se si valutano i dati in F3 si osserva
come ripristinano fondamentalmente le percentuali di partenza di F1 (cio¢ si assiste di nuovo ad un
forte rialzo di R1). Unica differenza significativa rimane nel Gr3, per cio che riguarda il rapporto tra
R1 e R2: si mantiene una percentuale piu alta di R 2, in rapporto alle R1 (p< 0.05). L’applicazione del
secondo metodo (espressioni linguistiche riportabili alle aree semantiche PRB, AWR, CHG) porta ai
valori sotto indicati. Anche in questo caso la codifica ¢ stata realizzata da due valutatori indipendenti.
Indice di concordanza al termine della prima codifica 0,23 (Cohen's Kappa).

Gruppo 1 Gruppo 2 Gruppo 3 Totali
PRB 6 (10%) 13 (20 %) 9 (16 %) 28 (48 %)
Scheda 1 AWR 12 (21%) 10 (16 %) 7 (13 %) 29 (50 %)
CHG 0 (0 %) 1 (2 %) 0 (0 %) 1 (2 %)
PRB 5 (10%) 8 (14 %) 16 (16 %) 29 (34 %)
Scheda 2 AWR 5 (10%) 3 (5 %) 38 (39%) | 46 (54 %)
CHG 2 (4 %) 5 (9 %) 3 (3 %) 10 (12 %)
PRB 6 (11%) 7 (12 %) 1 (18 %) 24 (47 %)
Scheda 3 AWR 5 (9 %) 10 (18 %) 9 (15 %) 24 (47 %)
CHG 2 (4 %) 0 (0%) 1 (2 %) 3 (6 %)

Tabella 5. Rilevazione di espressioni relative a inadeguatezza/problematicita (PRB), consapevolezza (AWR), cambiamento
(CHG). Nella tabella sono esposte le frequenze riscontrate e i valori espressi in percentuale (% per singola scheda e gruppo).
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Le frequenze riscontrate nella F1 mostrano anche in questo caso come non esistano in partenza
significative differenze tra i tre gruppi. Nella F2 si assiste, invece, ad un significativo aumento nel
gruppo 3 di espressioni di consapevolezza (con significativita alta, p< 0.005). Anche in questo caso, in
analogia con quanto emerso con |’applicazione del precedente metodo di analisi dei commenti, nella
F3 si torna a valori non particolarmente dissimili da quelli risultanti dalla F1, senza alcuna differenza
statisticamente significativa rilevata, rispetto a questa.

Conclusioni

La nostra ricerca ha avuto come obiettivo di valutare in quale misura I'impiego di strumenti di
accompagnamento alla riflessione, possa modificare la capacita di autoanalisi degli insegnanti. In
particolare ci si ¢ chiesto quali effetti possano essere attribuiti all’influenza della revisione e
dell’annotazione di video digitali in rete. Sul piano quantitativo abbiamo riscontrato una differenza
statisticamente significativa nella produttivita dei commenti a seconda dello strumento impiegato:
I’impiego di una scheda orientativa gia sollecita un aumento di commenti, e se si aggiunge anche la
revisione video questo numero aumenta in modo significativo. Sul piano qualitativo le diverse
angolature concorrono nel rilevare che in situazione di riflessivita immediata, subito dopo la lezione e
senza alcun tipo di supporto o orientamento si ha una prevalenza di commenti di taglio descrittivo-
generico mentre ritornando sulla riflessione a distanza di alcuni giorni si ha, qualunque sia la modalita
di accompagnamento alla riflessione, uno spostamento verso commenti di taglio piu analitico
esplicativo. L’uso aggiuntivo di uno scaffold (questionario orientativo, ed ancor piu questionario +
video annotazione) accresce significativamente il volume dei commenti, rispetto al commento scritto
senza scaffold (aspetto in linea con quanto riscontrato da Wright [54]. Oltre a cio le osservazioni
condotte su schede applicate dopo aver rivisto e annotato il video si caratterizzano per maggior
decentramento riflessivo, con una specifica accentuazione della consapevolezza delle inadeguatezze e
revisione dei precedenti giudizi, e per una piu marcata attenzione verso aspetti concreti e specifici
dell’interazione didattica, caratteristiche del clima comunicativo, aspetti posturali extra e
paralinguistici, aspetti questi ultimi, che caratterizzano in modo ancor piu marcato i commenti
specifici di video annotazione. I nostri dati si aggiungono a quelli rilevati da altri autori che si sono
occupati di indagini empiriche [46, 54]; ragionando in termini di affordances possiamo affermare che
la video annotazione rappresenta un dispositivo capaci di orientare diversamente 1 attenzione
riflessiva.; essa offre dirette opportunita per una accresciuta produttivita ed analiticita dei commenti e
in senso generale per una piu articolata capacita di autoanalisi.

Va pero contestualmente sottolineato come anche una accresciuta capacita di autoanalisi non possa
essere identificata tout court con una migliore capacita riflessiva: cosi ad esempio il fatto di aumentare
i commenti od anche di diventare piu attenti alle specificita contestuali dell’interazione didattica
potrebbe accompagnarsi ad un sostanziale disconoscimento di fattori globali piu basilari e significativi
e quindi comportare anche ad un reale decremento della qualita riflessiva.

Dobbiamo oltretutto tener presente che una valutazione degli effetti delle diverse pratiche riflessive
applicate nel tempo, resta da fare. e che, nel tempo breve, allorché gli strumenti di supporto all’auto
riflessione vengono eliminati, le specifiche differenze connesse ai particolari scaffold tendono a
decadere con ritorno sostanziale dei soggetti alle tipologie piu generiche e descrittive proprie dei
commenti non mediati; cio induce a pensare come si sia di fronte ad influenze di portata effimera, e
strettamente connesse al momento d’uso dello scaffold. Nonostante i dati non mostrino risultati
sensazionali, come del resto era immaginabile dopo un utilizzo occasionale, riteniamo che questo tipo
tecnologia presenti interessanti potenzialitd. Sono necessarie ulteriori ricerche per comprendere le
condizioni migliori per ottenere risultati stabili. Sara ad esempio importante valutare il ruolo
dell’esperienza nella visione dei video (soggetti didatticamente gia esperti, rispetto ai novizi,
potrebbero essere maggiormente capaci di convogliare la propria attenzione su aspetti importanti e non
disperdersi nell’analisi dei dettagli), come pure valutare 1’introduzione di schemi piu strutturati di
visione dei video [41] o quello di lavori di gruppo o con tutor a supporto. Un aspetto su cui vale la
pena auspicare un rapido sviluppo anche nel nostro paese ¢, in ogni caso, I’avvento di archivi di video
lezioni online disponibili ai futuri insegnanti e la creazione di comunita online di discussione e
riflessione sulla pratica docente.
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Abstract

Nella Scuola Primaria “Ghisleri” dell'lstituto Comprensivo “Da Rosciate” di Bergamo, a partire
dall'anno scolastico 2010/2011, é stata attivata un'esperienza di utilizzo della LIM per le classi
prime. La LIM viene costantemente usata, per gli insegnamenti di matematica e scienze, da
entrambe le sezioni presenti nella scuola; per le restanti discipline, invece, si interviene con una
didattica di tipo piu tradizionale. Nelle classi oggetto della sperimentazione é in corso
un'osservazione da parte dell'Universita di Bergamo, tesa a verificare l'impatto dell'uso di questo
strumento sui processi di insegnamento/apprendimento, per verificarne il valore aggiunto e gli
eventuali elementi da migliorare o da modificare.

Keywords: LIM (Lavagna Interattiva Multimediale), Scuola Primaria (classe prima), Didattica,
Insegnamento/Apprendimento.

Introduzione

La Lavagna Interattiva Multimediale ¢ una realta ormai per molte scuole italiane; il progetto Scuola
Digitale del Ministero dell'Istruzione, dell'Universita e della Ricerca [MIUR, Piano Scuola Digitale,
http://www.istruzione.it/web/istruzione/piano_scuola_digitale], in particolare, ha favorito un diffuso
inserimento della LIM nelle scuole statali del territorio nazionale e la relativa formazione dei docenti
[Scuola Digitale, Lavagna Interattiva Multimediale, http://www.scuola-digitale.it/lavagna/]. Il progetto
ha come obiettivo l'attuazione e la valorizzazione di modelli di innovazione che possano generare
buone pratiche d'utilizzo delle tecnologie. Se, pero, l'esperienza della LIM ¢ gia piuttosto consolidata
per le scuole secondarie di primo grado, altrettanto non si puo dire per le scuole primarie. Con il
progetto Scuola Digitale, le prime LIM nella scuola primaria sono state introdotte nell'anno scolastico
in corso (2010/2011) e le scuole statali coinvolte stanno, dunque, sperimentando da pochissimo tempo
questo strumento, capace di aprire nuovi scenari negli ambienti di apprendimento.

1. Analisi della situazione

L'esperienza presa in considerazione riguarda due classi prime della Scuola Primaria “Ghisleri” di
Bergamo, che fa parte dell'Istituto Comprensivo “Alberico da Rosciate”. Nel 2010, nell'ambito del
Piano nazionale diffusione LIM per la scuola primaria, I'Istituto ha ottenuto l'assegnazione di una
Lavagna Interattiva Multimediale che ¢ stata collocata nel plesso “Ghisleri”. La Lavagna ¢ stata
installata il 22 settembre 2010 in un'aula posta al primo piano dell'edificio, di fronte all'aula di
informatica, per poter beneficiare del segnale wi-fi del collegamento internet. Le aule delle due sezioni
sono, invece, collocate al piano terreno, come consuetudine per le classi prime di questo plesso. La
scelta ¢ stata fatta anche per consentire all'ins. Mariagrazia Angarano, unica docente del team ad
utilizzare la Lavagna (salvo alcuni casi sporadici di uso da parte della docente di italiano), di
procedere con la medesima programmazione per entrambe le sezioni.

Le classi coinvolte nel progetto sono la 1*A e la 1”B (composte rispettivamente da 22 e da 21 alunni,
con un'alta presenza di alunni stranieri) e sono organizzate con un orario a tempo pieno (40 ore
settimanali); il team docenti ¢ composto da tre insegnanti (area linguistica, antropologica e scientifico-
matematica), oltre che dai docenti specialisti di inglese, religione, musica ed educazione motoria.
L'insegnante Angarano effettua tutte le sue ore di lezione in aula LIM e le sue discipline
d'insegnamento sono scienze, matematica e informatica (che svolge, invece, nel laboratorio
informatico della scuola).

187



188

Operativamente si procede in questo modo: gli alunni vengono accolti dall'insegnante nella loro
classe; si procede con l'appello; si richiede di prendere l'astuccio ed eventuale altro materiale; gli
alunni si mettono in fila e, accompagnati dall'insegnante, raggiungono l'aula LIM al primo piano.
L'aula LIM ¢ stata allestita come un'aula standard con scaffali sui quali collocare quaderni e libri, tanti
banchi quanti sono gli alunni, una cattedra (sulla quale trovano posto il computer e le casse con il
subwoofer), cartelloni alle pareti.

L'insegnante coinvolta nel progetto partecipa ad un piano di formazione, condotto in modalita blended
learning: parte della formazione avviene in presenza, parte ¢ sviluppata, invece, nella piattaforma
apposita denominata “Scuola Digitale LIM Primaria”, che fa parte delle formazioni proposte in FOR
docenti [Indire, FOR docenti, http:/for.indire.it/docenti/login/index.php?Msg=]. Anche l'insegnante di
italiano delle stesse classi partecipa al medesimo piano di formazione.

2. Azione didattica

Gli alunni svolgono le lezioni di matematica e scienze sempre in aula LIM, integrandole con
esperienze pratiche o uscite in giardino (specie per scienze). La lezione viene condotta con l'uso
costante della LIM, che viene anche utilizzata dagli alunni, ma si usano anche il libro di testo (con lo
“sfoglialibro” fruibile dalla Lavagna Interattiva), il quaderno, materiale vario raccolto dalla classe e
diversi sussidi (ad esempio, per scienze, le nocciole, le foglie, i semi, i ricci raccolti in giardino
oppure, per matematica, i regoli colorati, i dadi costruiti dagli alunni con la carta, I'abaco in dotazione
della scuola...).

Senza entrare qui nel dettaglio delle proposte didattiche presentate alle classi, giova segnalare che gli
obiettivi didattici raggiunti hanno interessato aree tra loro interdisciplinari, toccando inevitabilmente
piu ambiti contemporaneamente: linguistico (verbalizzazione, lettura, riflessione sulla lingua,
comprensione di parole e brevi frasi), antropologico (successione temporale), logico-matematico e
scientifico. Certamente I'uso della LIM presenta aspetti positivi e punti di attenzione interessanti per
gli alunni di questa fascia di eta; la Lavagna, infatti, stimola attraverso 1'utilizzo di immagini, anche
legate all'esperienza vissuta, permette di approfondire alcuni aspetti che emergono durante la lezione,
consente di agire attivamente l'azione didattica in un ambiente che beneficia realmente di tutte le
potenzialita del linguaggio plurimediale.

L'insegnante resta in piedi per l'intera lezione, ora vicina alla LIM, ora vicina agli alunni, a seconda
delle esigenze, e favorisce, cosi, l'interazione degli alunni con lei e tra di loro. Si rileva che questa
metodica ¢ estremamente positiva e coinvolgente per l'intera classe: gli alunni mostrano di mantenere
un elevato grado di collaborazione tra loro e con l'insegnante per l'intera durata della lezione (le
lezioni sono organizzate in moduli da due ore ciascuno).

La classe, mentre segue il lavoro proposto attraverso la LIM, si presenta concentrata e collaborativa
nelle interazioni con l'insegnante e con i compagni che, man mano, vengono chiamati alla Lavagna.
Gli alunni, pur essendo di classe prima, mostrano di saper usare con estrema facilita lo strumento,
quasi a dimostrare un approccio intuitivo alla conoscenza tecnica di questo dispositivo elettronico
multimediale.

Da parte dei docenti che hanno utilizzato questo strumento sono, perd, emerse alcune criticita:
anzitutto la LIM ¢ stata collocata ad un'altezza eccessiva per i bambini di classe prima, pertanto ne ha
parzialmente limitato I'uso, poiché gli alunni potevano agire solo su una parte (la meta inferiore) della
Lavagna; inoltre, lo spostamento quotidiano in un'aula diversa rispetto a quella della classe ha creato
alcune difficolta logistiche, soprattutto nei primi mesi dell'anno.

3. Ricerca qualitativa: osservazione partecipante

Dall'ottobre 2010 ¢ in corso un'osservazione condotta da uno degli autori del presente contributo
(Annalisa Bonazzi), in accordo con l'insegnante di classe e co-autrice (Mariagrazia Angarano), con il
Dirigente Scolastico, dott.ssa Trapletti, e con la prof.ssa Sandrone e il prof. Lazzari dell'Universita di
Bergamo. Ai genitori degli alunni, durante 1'assemblea d'inizio anno scolastico, nel corso della quale ¢
stata presentata la LIM, ¢ stato comunicato che sarebbe stata effettuata un'osservazione da parte di



personale esterno ed essi si sono dimostrati concordi con la scelta. Durante 1'anno, un'assemblea ¢ stata
svolta proprio nell'aula LIM ed ¢ stato mostrato alle famiglie parte del lavoro svolto. Cio ha permesso
di coinvolgere attivamente 1 genitori degli alunni e li ha aiutati a comprendere meglio l'attivita che i
loro figli svolgevano a scuola.

Per la prima fase dell'intervento, conclusasi con la fine dell'anno scolastico, si ¢ scelto di effettuare una
ricerca di tipo qualitativo [L. Ricolfi, Le ricerca qualitativa, Roma, Carocci, 1997] e, nello specifico, di
adottare la metodologia dell'osservazione partecipante, «una strategia di ricerca nella quale il
ricercatore si inserisce in maniera diretta e per un periodo di tempo relativamente lungo in un
determinato gruppo sociale preso nel suo ambiente naturale, instaurando un rapporto di interazione
personale con i suoi membri allo scopo di descriverne le azioni e di comprenderne, mediante un
processo di immedesimazione, le motivazioni» [P. Corbetta, Metodologia e tecniche della ricerca
sociale, Bologna, Il Mulino, 1999, p.368].

Attraverso 1’osservazione partecipante, dunque, ¢ stato possibile effettuare una significativa raccolta di
informazioni sulle persone agenti nel contesto di insegnamento/apprendimento indagato. L'attenzione
del ricercatore ¢ principalmente volta ad osservare e ad ascoltare cio che avviene nell'ambiente,
annotando per iscritto ogni dettaglio dell'azione didattica, cercando di non trascurare particolari
apparentemente insignificanti. Non si pud dimenticare, pero, che il ricercatore ha un contatto diretto e
personale con i soggetti studiati, proprio perché si immerge, per un tempo significativo, nel contesto
che deve studiare. E inevitabile, percio, che si crei una relazione con le persone osservate e che,
soprattutto con i1 bambini di questa fascia d'eta (6-7 anni), si sviluppi una relazione empatica. Il
ricercatore, costruendo questo tipo di relazione, si avvicina al punto di vista del campione osservato e
individua il senso delle azioni agite nel contesto.

Dopo una fase iniziale, in cui si sono operate diverse osservazioni in un tempo piuttosto ravvicinato
(con cadenza anche bi-settimanale), si ¢ scelto di lasciar trascorrere un periodo di circa due mesi in cui
l'osservazione ¢ stata sospesa. Si ¢ riflettuto, infatti, sul fatto che l'osservazione della LIM nella fase
iniziale della sua installazione avrebbe potuto condizionare (in senso positivo) il risultato dell'attivita
svolta, in quanto docente e studenti avrebbero potuto essere coinvolti dalla novita e dall'entusiasmo
provocato dalla stessa. Tornare ad osservare le classi dopo un periodo di assenza, invece, ¢ stato utile
sia per l'osservatore, sia per i bambini e l'insegnante coinvolti nel progetto. L'osservatore ha potuto
operare un confronto con le pregresse osservazioni ed ha potuto verificare che, annullato di fatto
l'effetto novita della Lavagna Interattiva, l'azione didattica ¢ stata fondata sulle effettive potenzialita
dello strumento e la classe manifestava comunque un alto grado di coinvolgimento durante le ore di
lezione. I bambini e l'insegnante, inoltre, hanno dimostrato gioia nel ritrovare la persona conosciuta in
precedenza, identificata come «Annalisa, la maestra con il computer» (poiché 'osservatore effettuava
le registrazioni utilizzando il proprio laptop).

Riepilogando, l'osservazione ¢ stata effettuata nel seguente modo:

1. il ricercatore ha condotto 1'osservazione in prima persona;

2. il periodo di osservazione ¢ stato congruo ed ¢ stato, percio, possibile cogliere le dinamiche
interne al gruppo;

3. l'osservazione ¢ avvenuta nell'aula in cui si trova la LIM; prima dell'inizio della lezione, pero
l'osservatore ha sempre accolto i bambini nella loro aula, insieme alla docente di classe, ed ha
raggiunto insieme a loro 'aula LIM;

4. Tl'attivita del ricercatore ha riguardato entrambi gli aspetti metodologici della ricerca, ossia
l'osservazione vera e propria e la partecipazione alla vita del gruppo.

Nella fase di raccolta dati, in particolare, sono stati presi in considerazione i seguenti descrittori:
azione didattica, metodologia adottata dal docente di classe, grado di motivazione,
coinvolgimento/partecipazione attiva, dinamiche di gruppo; non ¢ stata, invece, volutamente effettuata
alcuna osservazione durante le prove di verifica o i momenti di valutazione avvenuti durante 1'anno.

Infine, giova dire che l'osservazione ¢ stata effettuata in modo palese, ossia l'osservatore ha
apertamente dichiarato, coadiuvato dall'insegnante, che si trovava in classe con i bambini per
osservare il loro lavoro con la LIM. Non ¢ parso opportuno, infatti, celare le reali intenzioni
dell'osservatore. I bambini, dopo un primo periodo in cui hanno osservato, a loro volta, il ricercatore,
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poi si sono rapidamente abituati alla sua presenza (in questo caso, ad una presenza femminile, percio
facilmente assimilabile alle loro insegnanti) e non hanno modificato i propri abituali comportamenti.

Conclusioni

La ricerca in corso non puo dirsi affatto conclusa; anzi, con 1'avvio del nuovo anno scolastico sara
importante verificare in che modo evolvera la situazione, se ci sara una spinta verso la
sperimentazione di nuove modalita didattiche anche da parte delle altre docenti del team e, soprattutto,
se i bambini seguiteranno a mantenere un cosi elevato livello di coinvolgimento, favorito dall'alto
grado di interazione col mezzo.

Si intende proseguire con l'osservazione, in quanto, in casi come quello preso in considerazione, si
ritiene che questo metodo sia quello piu corretto: «l'apporto dell'osservazione come metodo di ricerca
sulla formazione non si limita agli aspetti sociali e condivisi delle pratiche educative, [...] ma si
estende anche allo studio dei processi dinamici che entrano in gioco in maniera significativa all'interno
del lavoro osservativo. L'osservazione [...] non solo non € neutra [...] ma non pud neppure essere
ridotta, come accade in alcune proposte educative, a una sorta [di] esercizio di destrutturazione
regressiva: osservare equivale a mettersi nei panni degli altri non in senso reale, ma metaforico, non
significa imitare i comportamenti ma piuttosto allargare l'attitudine personale a immedesimarsi col
pensiero negli altri» [F. Dovigo, Osservazione e formazione. Manuale per 1'osservazione dei contesti
educativi, Milano, Franco Angeli, 2003, pp.26-27].

\

Grazie all'osservazione ¢ stato possibile studiare dall'interno una piccola comunita scolastica, una
comunita che agisce in un ambiente separato (I'aula), poco accessibile e tendenzialmente chiuso, che
ha regole e dinamiche peculiari e caratteristiche specifiche, non generalizzabili. Partendo da questa
ricerca, pero, si potra meglio riflettere sull'uso e sull'influenza che il mezzo (in questo caso la LIM) ha
sul fine (il successo formativo degli studenti); al momento si ritiene sia prematuro esprimere opinioni
in tal senso.

Cio che ¢ possibile dire sin da ora ¢ che, nelle scelte organizzative effettuate per le due classi
analizzate, si rilevano alcuni punti sui quali occorre riflettere. Si ¢ detto che l'aula LIM non
corrisponde all'aula di classe, ma ¢ l'aula in cui una sola docente effettua il suo intervento didattico: il
rischio ¢ che i bambini identifichino 1'aula LIM come «l'aula della maestra Mariagraziay, tanto ¢ vero
che alcuni bambini, in determinati frangenti, si sono rivolti alla docente con frasi come «la tua LIM, il
tuo computer». Non avere la Lavagna Interattiva in classe in ogni momento pud portare a caricare di
valore lo strumento: gli alunni sono molto felici quando si recano in aula LIM (cosi come lo sono
quando si recano nell'aula di inglese o nell'aula di musica). Sarebbe sempre cosi anche se fosse
costantemente in classe? In queste condizioni non ¢ ancora possibile verificarlo, percid occorre
estendere le previsioni di osservazione almeno al prossimo anno.

Un altro aspetto che resta da indagare ¢ il punto di vista degli insegnanti delle due classi osservate, alla
luce dell'esperienza di questi primi mesi; si ha intenzione di effettuare delle interviste a tutte le
insegnanti del team, oltre che alla docente direttamente coinvolta nella sperimentazione, per verificare
I'impatto che uno strumento come la LIM ha provocato rispetto al loro vissuto di insegnanti. Si precisa
che il team ¢ composto da docenti che lavorano stabilmente nel medesimo gruppo da molto tempo
(oltre cinque anni) e che hanno una considerevole anzianita di servizio.

La scelta di non collocare la LIM in un'aula precisa ¢ stata fatta per evitare che le due sezioni
compissero un percorso didattico differente: una sezione con la LIM e l'altra senza. In questo modo,
pero, ¢ impossibile verificare se i risultati di apprendimento delle due classi parallele presentano
differenze significative per le medesime materie. E altresi possibile dare una lettura positiva di questa
scelta: gli alunni hanno l'opportunita di essere sollecitati con molteplici e differenti metodologie
didattiche, a seconda degli insegnanti che li accompagnano nel percorso e delle differenti discipline
studiate, e questo aspetto potrebbe rappresentare un valore aggiunto per il processo di
insegnamento/apprendimento.
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Abstract

NEMO, [’'ambiente di apprendimento integrato della Scuola di dottorato in Neuroscienze
dell’Universita di Torino, é stato realizzato nell’ambito del “Progetto di e-learning: fondamenti
delle Neuroscienze” dal CISI dell’Universita degli Studi di Torino in collaborazione con il NIT e
finanziato dalla Compagnia di San Paolo di Torino. E’ un ambiente integrato composto da un sito
web, una piattaforma e-learning, spazi sui social network e un campus 3D su Second Life, che
mette a disposizione degli studenti della Scuola di dottorato corsi, risorse didattiche e di ricerca,
strumenti di comunicazione e spazi di condivisione e di collaborazione.

1l contributo illustra le caratteristiche di NEMO, propone alcune considerazioni sulle condizioni
di trasferibilita del modello progettuale adottato e descrive brevemente due casi concreti nei quali
l’esperienza di NEMO ha ispirato e orientato il progetto didattico.

Keywords: Ambiente di apprendimento integrato, On Line Education, Blended, Trasferibilita del
modello formativo, Universita

Introduzione

Il “Progetto di e-learning: fondamenti delle Neuroscienze” ¢ nato con I’intento di arricchire le attivita
della Scuola di dottorato di Neuroscienze dell’Universita di Torino con sperimentazioni didattiche
innovative (http://nexos.cisi.unito.it/joomla/neuroscienze). Gli obiettivi del progetto sono in linea con
le indicazioni e gli auspici del NENS, Network of European Neuroscience Schools, di dare vita ad
iniziative di e-learning nell’ambito delle Neuroscienze finalizzate a creare un background comune fra
¢li studenti delle Scuole di Neuroscienze, che si caratterizzano per molteplici provenienze disciplinari,
¢ a sperimentare nuove forme di e-learning nel settore della formazione in Neuroscienze.

NEMO, Neuroscience E-learning Multimedia Open environment, ¢ 1’ambiente integrato di
apprendimento realizzato e sperimentato, nel biennio 2008-2010, dal CISI, Centro Interstrutture di
Servizi Informatici e telematici per le Facolta umanistiche dell’Universita degli Studi di Torino, in
collaborazione con il NIT, Centro interdipartimentale per gli studi avanzati in Neuroscienze dello
stesso ateneo, con un finanziamento della Compagnia di San Paolo di Torino.

Questo contributo illustra le caratteristiche del modello progettuale adottato e propone alcune
riflessioni sulle condizioni di trasferibilita di tale modello; riporta infine brevi descrizioni di due
progetti che hanno tratto spunto da elementi centrali del modello di NEMO. II primo ha portato alla
realizzazione di un ambiente didattico 3D in Second Life nell’ambito di una sperimentazione di
storytelling e il secondo alla creazione di un tour virtuale interattivo dei laboratori dell’Istituto di
Neuroscienze della Fondazione Cavalieri Ottolenghi (NICO) di Orbassano (TO).

1. NEMO: il modello adottato

NEMO ¢ un ambiente che integra sistemi tecnologici ¢ metodologici differenti - un sito web, una
piattaforma e-learning basata su Moodle, un ambiente 3D su Second Life e spazi sui social network -
progettato per essere percepito dagli studenti della Scuola di dottorato in Neuroscienze come un unico
sistema di e-learning. Il sistema permette agli studenti di personalizzare il proprio percorso di studio in
termini di tempo, di velocita e di contenuti e di imparare esplorando risorse e spazi aperti, interattivi e
stimolanti [3, 4, 11].

NEMO ¢ basato su un approccio progettuale User Centered Design che pone al centro gli studenti e si
propone di creare un ambiente di apprendimento il piu possibile adeguato ai loro bisogni e alle loro
aspettative. E’ infatti un sistema che permette agli studenti di: ottenere informazioni amministrative e
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didattiche tramite il sito web; fruire di corsi online e risorse didattiche e di ricerca; comunicare e
discutere con i docenti e fra loro; condividere risorse tramite la piattaforma e-learning; interagire in un
campus virtuale in modo sincrono ed esplorare risorse didattiche con metafore 3D; condividere e
diffondere i propri risultati di ricerca attraverso video e social network.

NEMO prevede un approccio blended con I’alternanza e I’integrazione fra momenti d’aula e e-
learning e implementa pit modelli didattici per rispondere alle diverse esigenze dei docenti legate a
specifici contenuti, a problematiche organizzative e alla tipologia degli studenti. La maggior parte dei
docenti mette a disposizione degli studenti per lo studio individuale corsi online realizzati per lo piu
secondo lo standard SCORM e risorse didattiche. Alcuni docenti mettono in campo modelli di
formazione assistiti che prevedono momenti di studio individuale basato sui materiali disponibili in
piattaforma, momenti di interazione con docenti e tutor e spazi di discussione tra tutti gli attori del
processo formativo. Nell’ambito del progetto viene garantita I’autonomia dei docenti e dei tutor nella
progettazione didattica, nella produzione e nella gestione del corso [14], resa possibile grazie a
un’intensa attivita formativa di tipo sia metodologico sia tecnico.

Per sperimentare in NEMO ambienti multimediali, interattivi ¢ immersivi in grado di coinvolgere,
stimolare ed emozionare il discente, sono stati realizzati il campus 3D della Scuola di dottorato e il
Tour virtuale dei laboratori del Dipartimento di Psicologia dell’Universita di Torino. I campus 3D,
realizzato in Second Life, ¢ un ambiente didattico virtuale nel quale gli studenti possono esplorare in
modo immersivo ambienti e risorse, interagire in modo sincrono, partecipare a seminari, convegni e
lezioni, riproducendo situazioni d’aula tradizionali. Il Tour virtuale dei Laboratori di Psicologia,
realizzato in Flash, ¢ un ambiente tridimensionale che consente agli studenti di accedere a risorse
multimediali didattiche e di ricerca attraverso 1’esplorazione interattiva e immersiva dello spazio
virtuale dei laboratori (http://nexos.cisi.unito.it/servizi/video/virtualtour/intro.html) [10].

In NEMO per integrare le metodologie dell’e-learning formal e informal, insieme a elementi strutturati
e organizzati erogati in piattaforma e a spazi di discussione e interazione - forum, chat, blog - sono
presenti anche componenti informali, per attivare processi costruzione e condivisione di conoscenze
nella logica del web 2.0. Per questo sono stati attivati spazi della Scuola di dottorato sui principali
social network: Facebook, Flickr, YouTube e Slideshare.

La complessita di NEMO ha richiesto il coinvolgimento di uno staff con competenze forti nelle varie
fasi di progettazione, sviluppo e gestione del processo.

L’analisi dei risultati e della sostenibilita ha fatto emergere un panorama di valutazioni ampiamente
positive sull’ambiente realizzato e sulle sue potenzialita presenti e future e ha evidenziato alcuni
aspetti critici che rappresentano importanti spunti di confronto [2]. Tra gli elementi di criticita
segnalati, vi sono: la partecipazione differenziata e discontinua dei docenti e, nella maggior parte dei
casi, la loro riproduzione nei corsi online delle metodologie didattiche tradizionali; la scarsa
partecipazione attiva degli studenti nei luoghi di discussione e condivisione di risorse; alcune difficolta
tecniche e metodologiche nell’adozione in un contesto didattico di un Multi-User Virtual Environment
come Second Life.

2. NEMO: le condizioni di trasferibilita

La valutazione delle condizioni di trasferibilita di NEMO concerne le sue potenzialita di riuso e di
trasferimento ad altri contesti formativi. Al centro dell’analisi, in questo caso vi sono soprattutto i
modelli teorici di riferimento e le peculiarita del sistema nell’interpretarli ¢ metterli in atto.

NEMO ha messo in pratica un modello solido, fondato su basi teoriche innovative, valido in tutti i casi
in cui, alla rigidita di un percorso formativo lineare e unidimensionale, sia preferibile una soluzione
capace di offrire un’adeguata integrazione tra modalita di tipo formale, non formale e informale
all’interno di contesti reali e/o virtuali.

2.1 NEMO: modelli di riferimento

Nella progettazione e realizzazione di NEMO si ¢ fatto riferimento ad aspetti rilevanti e peculiari di
alcuni modelli particolarmente significativi.



2.1.1 VLE - Virtual Learning Environment - of the Future

Un primo riferimento ¢ il concetto di “VLE - Virtual Learning Environment - of the Future” definito
da Scott Wilson nel 2005 “meno come un portale di informazioni ¢ pit come un aggregatore” [15],
con queste parole:

“[...] the VLE of the future will act like a personal organiser that helps users coordinate tools and
services from learning providers. It will also have a very strong social networking capability, so that
users can discover other people with shared interests and goals, and forge instant connections.

[...] The VLE will collate recordings of users activity with reflections in an ongoing portfolio that can
be shared with others.

[...] The VLE of the future won't offer us many new tools or content types - chat, resource sharing,
discussion, blogging, real-time collaborative authoring etc - but it will offer us new connections and
opportunities to engage with one another.”

Il modello originale di Wilson del 2005 lascia il controllo esclusivo del processo allo studente,
configurandosi come un Personal Learning Environment in senso stretto. Una visione di questo tipo,
in cui domina unicamente 1’apprendimento informale e “accidentale” non ¢ pienamente conforme al
nostro approccio e non rientra nell’ambito di trasferibilita a cui siamo interessati, mentre piu in linea
con le nostre convinzioni ¢ la rivisitazione successiva del 2007, proposta ancora da Wilson [16], che
rappresenta un’interconnessione tra sistemi istituzionali-formali e informali, gestita dall’istituzione
stessa (Fig. 1) che svolge un importante ruolo di “rassicurazione” e di garanzia per i partecipanti [8].

Figura 1 — Modello di Wilson (2007)

NEMO ha assunto dal modello di Wilson del 2007 la logica del PLE, Personal Learning Environment.
Per questo ha messo gli studenti nelle condizioni di combinare in base alle proprie necessita: risorse
informative; risorse didattiche multimediali interne ed esterne; corsi ¢ materiali online; 1’accesso a
spazi sociali che rendono possibile cooperare e condividere conoscenze ed esperienze.

2.1.2 Learner Centred Online Learning Environment

Nel 2006 molti ricercatori hanno proposto soluzioni integrate ¢ tra di essi Wenmoth che ha pensato a
una Learner Centred Online Learning Environment (Fig. 2) che prevede ’integrazione di quattro
elementi:

“Learning Management System used by the institutions that the learner is enrolled with Social
software used by the student for specific purposes, ie to store and manage photographs or bookmarks,
and to mantain a map of the network of friends, etc. Websites of particular interest that provide news-
feeds through RSS, allowing the student to read these summaries within his/her OLE instead of having
to visit the site individually. A personal hosting space where the student is able to mantain his/her own
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web presence [...] The personal hosting space may consist of a Blog or a Wiki, or a combination of
such environments”.

knowledge [net]

-

Figura 2 - Modello di Wenmoth, 2006

Da questa impostazione NEMO ha mutuato 1’idea di un ambiente centrato sul discente e 1’integrazione
di almeno questi quattro elementi indicati.

2.1.3 Il modello ELLG

In opposizione ai sistemi di apprendimento content e structure oriented, il modello ELGG - Open
source social networking system - facilita I’interazione tra le persone, il dialogo, la formazione di
informal group, la costruzione collaborativa di conoscenza e ’avvio di attivita community related.
L’ambiente ELGG ¢ stato realizzato da Tosch e Werdmuller e prevede 1’integrazione di vari strumenti
(Fig. 3): un blog, un ambiente per conservare e condividere file, uno spazio personale in cui creare un
profilo da presentare all’esterno, strumenti di social networking per poter creare aggregazioni di utenti
e un sistema di marcatura di materiali per poter effettuare ricerche [1].
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Figura 3 — Modello di Elgg

Nel corso degli anni di sperimentazione, I’ambiente si ¢ evoluto continuamente, parallelamente alla
crescita di familiarita degli utenti con gli strumenti proposti, fino a diventare un’autentica Community
dove le potenzialita dei sistemi di social networking servono ad accrescere il processo di
apprendimento formale.



Alla base di ELGG vi ¢ I’idea che il web ¢ il Learning Space individuale, il luogo dell’esercizio delle
attivita quotidiane, siano esse produttive, di ricerca e studio o ludiche. NEMO ¢ stato proposto come
una tessera di questo mosaico, come un insieme organizzato di opportunita formali e informali di
apprendimento.

Come per NEMO, anche gli utilizzatori di ELGG hanno dovuto assistere al senso di “disorientamento”
e lo scarso entusiasmo di diversi studenti [7]:

“Just as poor interaction design can lead to being lost in hyperspace, following social networks can
lead to being lost in social space. Although there were some issues with general interaction design
and difficulties with exploring the functionality, students particularly singled out the lack of structure
as the main flaw, making it hard for them to know where to go and what to do next.”

La soluzione che propongono gli autori a seguito delle riflessioni sul modello, ¢ 1’adozione di una
sorta di “Web 1.5” che favorisca e accompagni gli utenti verso un graduale passaggio da un “feacher-
centric instructivist model” a un alternativo “learner-centric costructivist model”, anziché¢ un netto
cambiamento di approccio che difficilmente puo insediarsi in tempi brevi, ad esempio in un contesto
disciplinarista come quello accademico. Gli autori concludono “We call this Web 1.5, co-created by
both learners and teachers”. NEMO si muove in questa direzione esprimendo un modello esportabile
e replicabile in altri contesti di formazione accademica e non.

3. L’applicabilita nel Training on the Job

Le peculiarita dei destinatari, delle loro attivita primarie e del contesto in cui vengono svolte hanno
inciso sulle scelte metodologiche, progettuali e realizzative di NEMO.

NEMO ¢ stato progettato e realizzato per rispondere a un’esigenza propria di contesti di formazione
specialistica e di alta formazione i cui destinatari sono soggetti che hanno gia avviato un proprio
percorso professionale e per i quali il confronto con I’expertise di settore, la condivisione delle buone
pratiche e il trasferimento delle competenze “at work™ [12] diventano fattori attivanti di un
apprendimento autenticamente significativo.

I principali destinatari di NEMO sono infatti gli studenti iscritti al dottorato in Neuroscienze. Si tratta
di laureati in medicina, biologia, biotecnologie, matematica, scienze naturali e psicologia, provenienti
da atenei italiani e stranieri. La loro provenienza eterogenea fa si che si differenzino per linguaggi,
approcci metodologici, strumenti di ricerca, modelli e visioni del mondo.

Gli studenti svolgono prevalentemente attivita di ricerca, in quanto il fulcro del dottorato ¢ la ricerca e
quindi lavorano nei laboratori con gli altri ricercatori e come gli altri ricercatori, in uno spazio di
azione prettamente europeo e internazionale, e le attivita didattiche sono una componente del loro
lavoro.

3.1 Le aziende e il Training on the Job

E’ ormai largamente riconosciuto che nelle imprese vi sia bisogno di una nuova e piu forte attenzione
rivolta alla formazione tecnica e professionale che risponda ai bisogni di un contesto in continuo
cambiamento rispetto alla stessa formazione, da vari punti di vista:

“an increasing diversity in the client base; increasing sophistication in client expectations; change in

products and expansion of options for training delivery,; changes in employment, work role, team
structures and places of work; increasing competition and increasing demand; and a globalization of
the training market” [6].

La relazione tra la “persona”, i bisogni formativi reali e lo scenario con cui il soggetto interagisce ¢
molto complessa. Nella Knowledge Era il valore dei beni prodotti dall’'uomo & sempre piu definito dal
tasso di conoscenza aggiunto e la capacita di produrre sviluppo e di aggiungere valore ai beni prodotti
non ¢ determinata tanto dal trasferimento di pacchetti discreti di informazione quanto dalla costruzione
di un ambiente complessivo caratterizzato da una forte cultura dell’innovazione.

In un contesto in cui il know how diventa piu importante del know what, condizione di competitivita
diventa, non solo, la capacita di “produrre conoscenza” riferita al ristretto orizzonte delle specifiche
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aree accademiche e professionali, ma anche, e soprattutto, promuovere una qualita professionale che
sappia intervenire e imporsi sia nelle piccole organizzazioni sia nei sistemi organizzativi ad elevata
complessita. La “competenza” acquista una valenza pluridimensionale e il concetto di competenza
appare strettamente connesso alla capacita di padroneggiare situazioni complesse.

La competenza si dimostra, quindi, nella capacita di svolgere azioni efficaci e pertinenti, saper
spiegare quello che si sta facendo, vivere e lavorare adeguatamente con gli altri, continuare ad
apprendere dall’esperienza, saper sviluppare le proprie conoscenze, essere curioso e impegnato, saper
mantenere un equilibrio dinamico fra vita e lavoro.

Date queste premesse, il training on the job (OJT) esprime una concezione del lavoro non solo come
luogo e tempo di erogazione delle prestazioni, ma anche come occasione di apprendimento: 1’azienda
deve, cioe, generare dall’interno le risorse intellettuali necessarie ad alimentare la propria
sopravvivenza sul mercato, la propria crescita e i propri successi.

Attraverso il Training on the Job l'organizzazione ¢ favorita nel valorizzare la conoscenza interna in
modo piu accessibile e learning oriented, velocizzare 1'efficace riuso di informazioni e conoscenze e
allineare la propria struttura ai continui cambiamenti.

In questo contesto ¢ ormai diffuso in molte imprese I'impiego di tools e utilities basate sulle TIC e, in
maniera sempre piu consistente, si sta affermando 1'importanza di soluzioni integrate che non siano
solo un supporto all'automatizzazione nella gestione di azioni e/o processi o alla rapidita nella
produzione di materiale d'apprendimento (approccio content-driven), ma che rappresentino un valore
aggiunto per la piena realizzazione dei principi su cui si fonda il Training on the Job: 1'ambiente entro
cui ha luogo la formazione e il processo stesso della formazione coincide con il contesto lavorativo;
chi ¢ sottoposto al training continua regolarmente la sua attivita produttiva; le attivita prevedono una
condivisione delle esperienze; il training prevede un approccio learning by doing e problem based.

L'e-learning, se applicato nel pieno delle sue potenzialita, puo contribuire in maniera significativa alle
richieste del OJT di un apprendimento user centered distante dalle tradizionali dinamiche d'aula.
Nell'introdurre il loro sistema per l'e-training on the job, Silvia Konstantinova e Ivo Marinchev [9]
enumerano le componenti che dovrebbe possedere un sistema OJT complesso:

“The foundation of the OJT system in the organization is specifically crafted e-learning system that
has to implement the following subsystems.: Content objects modularized, split to multiple “learning
objects” that are presented to the trainee according to her/his current performance on the test results.
Thus the learning process is adaptive to trainee skills, abilities, and knowledge; Groups of interests
online, comprising people with similar interests, skills, needs, etc.; Online monitoring and advices that
provide feedback to trainees, tutors, instructors, and authors, sharing ideas, comments, collaborative
activities;, Multimedia and Hypermedia with rich content of the presentation and “eye-candy” effects
are significant incentive for the trainees to broaden they knowledge, skills, activities, participation;
Groupware and teamwork for online conferencing in the geographically distributed and
heterogeneous environment ...." .

E’ interessante cogliere lo stretto rapporto fra questa descrizione e i postulati di NEMO che si
ricollegano allo specifico contesto in cui deve essere utilizzato.

4. Trasferibilita di NEMO: due esperienze progettuali orientate dal modello

L’esperienza di NEMO ha gia avuto ricadute in altri contesti formativi e orientato 1’impiego di
ambienti 3D in contesti didattici promettenti come quelli del digital storytelling e dell’esplorazione
virtuale e immersiva di laboratori didattici.

4.1 Story-Lab

Story-Lab ¢ un laboratorio sperimentale di digital storytelling che ha integrato pratiche narrative,
storie ¢ mash up di contenuti mediali - fiction, film, libri, news di cronaca - per verificare il
funzionamento degli strumenti e modelli partecipativi all’interno del contesto formale di
apprendimento di un corso universitario [13].



La sperimentazione Story-Lab ¢ avvenuta all’interno del PRIN CoOPERARE (Content Organization,
Propagation, Evaluation and Reuse through Active Repositories) e ha visto la partecipazione di un
gruppo composto da docenti universitari, ricercatori e tecnici del Politecnico di Torino, del CSI-
Piemonte e del CISI-Universita di Torino (http://nexos.cisi.unito.it/joomla/cooperare). 11 Laboratorio
ha coinvolto 55 studenti del terzo anno del Corso di Laurea di Ingegneria del Cinema nell’ambito del
corso Aspetti giuridici dell'utilizzo di Internet sul luogo di lavoro (a. a. 2010-2011) e si ¢ articolato in
10 ore in presenza e 10 ore online.

Nella prima fase, tramite la piattaforma e-learning basata su Moodle, sono stati forniti agli studenti
materiali diversi - dispense, blog sulla privacy, learning object SCORM, ecc.- per studiare i temi del
corso. Nella seconda fase propriamente creativa e narrativa, gli studenti sono stati suddivisi in gruppi e
ciascun gruppo ha creato delle storie che prendevano spunto dal tema della privacy. Nel frattempo,
sono stati progettati, dal punto di vista narrativo e grafico, e realizzati dal CISI, in Second Life, due
contesti/ scenari, in sostanza due studi virtuali per le riprese (Fig. 4 e 5), e quattro personaggi che gli
studenti hanno utilizzato sia come “personaggi” nella realizzazione delle loro storie, sia come “attori”
per la produzione della scena video all’interno di Second Life. La parte finale del lavoro ha visto gli
studenti “girare” la scena chiave della loro storia con gli attori e sul set predisposto in Second Life,
effettuare il montaggio, la titolazione e la sincronizzazione con la colonna sonora. In conclusione gli
studenti hanno votato quella che, a loro parere, era la migliore.

Figura 5 — Ufficio del set virtuale di Story-Lab
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4.2 11 Tour virtuale dei laboratori dell’Istituto di Neuroscienze della Fondazione
Cavalieri Ottolenghi (NICO)

L’esperienza positiva del Tour virtuale dei laboratori di Psicologia realizzato nell’ambito di NEMO,
ha invece portato all’ideazione e allo sviluppo del Tour virtuale dei laboratori dell’Istituto di
Neuroscienze della Fondazione Cavalieri Ottolenghi (NICO), realizzato dal CISI in collaborazione
con i ricercatori dell’Istituto (Fig. 6). Il Tour prevede 1’esplorazione dei laboratori e la consultazione di
materiali multimediali e risorse didattiche e di ricerca (http://www.nico.ottolenghi.unito.it/virtualtour).
1l lavoro di implementazione dei materiali didattici € in corso di sviluppo.

Figura 6 — Tour virtuale dei Laboratori dell’Istituto di Neuroscienze NICO

5. Conclusioni

Le peculiarita di NEMO, del modello e della sua realizzazione, individuano come ambiti possibili di
trasferimento 1’alta formazione, la formazione specialistica, il Lifelong learning e la formazione
aziendale di tipo OJT, Training On the Job. L’esperienza di NEMO ha messo pero in luce non solo
alcuni aspetti critici nella implementazione del progetto e nei suoi risultati, di cui si ¢ fatto cenno in
precedenza, ma soprattutto la necessita di alcune condizioni di contesto per assicurare il successo sia
nell’implementazione sia nel trasferimento di un progetto come questo.

La prima condizione determinante ¢ che nella gestione del progetto sia garantito il rispetto di quella
che un tempo nella gestione dei processi innovativi veniva definita la regola delle tre A: Adottare,
Adattare, (far) Accettare.

Cosi come non ¢ pensabile che la gestione di un percorso di apprendimento sia lasciata alla sola
decisione dei discenti, cosi I’implementazione di attivita di didattica innovativa, basata sulle
tecnologie, non puo prescindere da decisioni istituzionali chiare ¢ da processi di implementazione e
gestione coerenti: il sistema va quindi esplicitamente adottato e adattato alle specifiche esigenze
dell’istituzione, alle finalita didattiche dichiarate, alle peculiarita dei discenti. Coloro che vi sono
coinvolti vanno aiutati ad accettarne vincoli e opportunita, a conoscerne a fondo i meccanismi di
funzionamento e indotti a una partecipazione costante e attenta.

Questo richiede che sia prevista la formazione dei docenti e il loro coaching durante tutta la durata del
progetto e che, una volta consolidato il percorso e gli strumenti, sia disponibile una consulenza
duratura. Altrettanto importante ¢ che sia curato I’approccio al sistema degli studenti e siano rimossi
tutti gli ostacoli tecnici all’impiego del sistema.
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Abstract

1l presente testo illustra due esperienze, diverse per obiettivi e modalita di erogazione, inserite
nell’ambito dell’area tematica ‘comunicazione’; per entrambe si ¢ utilizzata la piattaforma
Moodle di Ateneo dedicata alla formazione del Personale Docente e Tecnico Amministrativo. 11
primo esempio tratta di un corso sulla comunicazione scritta, erogato in modalita blended, di cui
si riportano alcuni dati sul raggiungimento degli obiettivi formativi e sulla partecipazione alle
attivita online, oltre alle criticita riscontrate. Il secondo descrive sinteticamente le caratteristiche
di un percorso formativo sul linguaggio di genere, che verra attivato a breve; concepito per una
fruizione esclusivamente online, la sua struttura permettera una personalizzazione del percorso di
apprendimento e/o approfondimento degli argomenti proposti e incoraggera alla partecipazione
attiva ai forum.

Keywords: comunicazione, genere, scrivere, linguaggi, apprendimento

Introduzione

Il Servizio Formazione, costituitosi come tale all’interno dell’Amministrazione Centrale
dell’Universita degli Studi di Torino nel 2000, ha il compito istituzionale di sovrintendere, gestire e
presidiare tutta la molteplice attivita di formazione e aggiornamento professionale riguardante il
personale tecnico-amministrativo dell’Ateneo. Dal 2005 il Servizio Formazione ¢ certificato in
Qualita UNI EN ISO 9001:2008 per il settore ‘Progettazione ed erogazione di servizi di formazione’
e articola la propria attivita nelle 9 aree funzionali (giuridico-normativa, organizzativo-gestionale,
economico-finanziaria, comunicazione, lingue straniere, informatico-telematica, sicurezza e
benessere lavorativo, qualita, progetti specifici) previste dal Piano di Formazione (annuale e
pluriennale) di cui costituiscono la vera architrave contenutistica.

Per offrire un servizio sempre piu di qualita e in qualita, anche per meglio rispondere alle esigenze
di flessibilita e autoapprendimento proprie della formazione per adulti, il Servizio Formazione si ¢
dotato della piattaforma Moodle per offrire servizi online, a diversi livelli, al personale tecnico-
amministrativo dell’Ateneo e ha attivato sin dal 2007 un Progetto e-Learning coerente con una
prospettiva di sviluppo competenziale e di apprendimento permanente. In questo modo si intende
contribuire a valorizzare concretamente il ruolo della ‘risorsa umana’, in una logica di promozione e
consolidamento di una ‘cittadinanza professionale’, collegata al simmetrico sviluppo di una
motivazione sia individuale sia collettiva (di gruppo, comunita professionale, unita lavorativa)
sempre piu sintonica con le finalita istituzionali dell’Ateneo torinese.

1l progetto ha come obiettivi:
1) definire un modello per la realizzazione di E-Learning/E-Teaching
2) costituire un gruppo di personale esperto del settore, consolidando competenze di base e
specifiche
3) avviare una linea di valutazione e di sperimentazione di strumenti per la formazione e di
corsi/progetti pilota.
Punto di forza ¢ la collaborazione con altre strutture strategiche di Ateneo, in un’ottica di sinergica
fusione di competenze ed esperienze.

Il progetto ¢ proseguito — e prosegue — articolandosi in varie fasi operative, consolidando modalita
didattiche di formazione a distanza.
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Esperienze a confronto

Nell’autunno 2010 il Servizio Formazione ha attivato un corso sulla comunicazione scritta, con
I’obiettivo di fornire strumenti utili a rendere piu efficace la comunicazione verso 1’interno e/o
I’esterno in documenti scritti, sia formali che informali.

Si ¢ scelto di erogare il corso Comunicare scrivendo in modalita blended principalmente per andare
incontro all’esigenza del personale di ridurre i tempi di assenza dalle strutture di lavoro e perché ben si
adatta alla formulazione molto pratica e concreta del corso, improntato al fare per apprendere e al
raggiungimento di obiettivi formativi strettamente legati alla prassi e alle esigenze lavorative.

Il corso ¢ strutturato, sulla piattaforma Moodle, in cinque moduli che riprendono le lezioni tenute in
aula per un totale di 8 ore e propongono attivita da svolgere a distanza valutate per 4 ore. Il primo e il
terzo modulo mettono a disposizione le s/ide presentate in aula e suggeriscono la consultazione di testi
e pagine web sull’argomento; il secondo e il quarto modulo contengono le attivita da svolgere a
distanza; il quinto modulo comprende la prova finale. La parte a distanza del corso arricchisce le
lezioni frontali mettendo a disposizione dei/delle partecipanti, oltre al materiale esposto in aula, letture
di approfondimento, bibliografie specifiche, esercitazioni che consistono in elaborazione di testi e
relative riflessioni e quiz a risposta multipla.

Sono state organizzate 3 edizioni del corso che hanno coinvolto in totale piu di 60 partecipanti;
destinatari/ie del corso erano persone afferenti a uffici dell’ Amministrazione Centrale con competenze
e ruoli anche molto differenziati; questa disomogeneita ha certamente costituito elemento di criticita
dal punto di vista didattico e ha orientato la trattazione degli argomenti su livelli generali, con alcuni
approfondimenti nelle attivita non soggette a valutazione.

11 livello di apprendimento ¢ stato monitorato in itinere tramite esercitazioni da svolgere a distanza,
corrette ¢ commentate dalla docente; le competenze acquisite sono state poi accertate a conclusione
con una prova finale, anch’essa svolta a distanza; solo una minima parte delle persone non ha superato
il test (circa il 4%); questo dato ¢ indice della buona riuscita del corso e dell’efficacia della
metodologia scelta.

Il corso prevedeva anche 1’attivazione di un forum per le informazioni e le discussioni gestito e
coordinato dalla docente. Il forum pero non ha avuto seguito: nonostante 1’argomento del corso fosse
generalmente ritenuto di grande interesse, i/le partecipanti non hanno contribuito allo sviluppo della
discussione. E da sottolineare che la scarsa o assente partecipazione ai forum ¢ stata riscontrata in
quasi tutti i corsi in cui ¢ stato fatto questo tentativo: gli/le utenti spesso non hanno familiarita con gli
strumenti collaborativi, in parte per motivi d’eta e in parte perché non stimolati sufficientemente a
utilizzare uno strumento considerato in genere come non particolarmente utile al raggiungimento degli
obiettivi di apprendimento o comunque dispendioso in termini di tempo e impegno.

Possiamo comunque sottolineare che I’interazione tra le persone partecipanti ¢ stata molto efficace
nelle lezioni in presenza, durante le quali sono stati affrontati casi pratici sia dell’ Ateneo sia di altre
amministrazioni pubbliche, attuando un confronto in positivo (esempi virtuosi) e in negativo (testi da
analizzare e ‘correggere’ tramite brainstorming e successiva rielaborazione). Il metodo didattico
adottato era volto principalmente a sviluppare un senso critico da agire in autonomia, proprio per
indurre a valutare oggettivamente il proprio lavoro tenendo presente finalita, modalita e forma della
comunicazione scritta.

Alcuni mesi dopo la fine del corso abbiamo effettuato interviste telefoniche a campione per valutare il
livello di trasferibilita dei contenuti nell’attivita lavorativa quotidiana e per rilevare giudizi sull’attivita
svolta online. Tale analisi ha fornito risultati interessanti rispetto al gradimento della modalita blended:
il 93% del campione intervistato afferma di aver trovato utile/interessante la parte a distanza,
riferendosi soprattutto allo svolgimento di quiz ed esercitazioni, ritenuta piu efficace per la possibilita
di ‘riflettere con i propri tempi’ e ‘rielaborare e rivedere il testo [dell’esercitazione] piu volte’. La
durata prevista per l’attivita a distanza ¢ generalmente ritenuta adeguata (71%). Una notazione
interessante riguarda il luogo in cui attivita a distanza ¢ stata effettuata: nonostante molte persone
lamentino ‘incompatibilita con 1’attivita e 1’orario d’ufficio’, il 53% del campione dichiara di averla
svolta proprio in ufficio, mentre il restante 47% ha suddiviso I’attivita tra casa e ufficio; nessuna delle
persone intervistate ha dunque scelto di esercitarsi esclusivamente a casa. Per quanto riguarda la
trasferibilita dei contenuti, la totalita del campione afferma che gli argomenti affrontati hanno fornito



strumenti utili a migliorare il proprio lavoro e che le competenze acquisite sono state poi
effettivamente utilizzate nello svolgimento dell’attivita quotidiana, pur con tutti i limiti propri della
comunicazione negli enti pubblici, che impone spesso un linguaggio ‘burocratico’ e rigidamente
definito, non modificabile.

Per quanto concerne la partecipazione degli/delle utenti, 1’analisi delle statistiche di accesso alla
piattaforma mostra che, tra i diversi corsi in cui era prevista una parte a distanza, questo corso ha il
maggior numero in assoluto di attivita svolte e un elevato numero di attivita per utente (superato solo
dai corsi nei quali le ore a distanza erano piu numerose), come evidenziato dalla Fig 1.

Corso Attivita Utenti Attivita per utente
PPN410 1071 19 56.37
PPN111 2705 18 150.28
24010 570 6 95
(comunic 4730 66 7167 )

generel1 734 9 81.56
MQOD310 1259 16 78.69

SBN - Periodici 524 9 5B.22
WEB510 1076 20 53.8
PHS310 605 17 3559
Wos/Scopus 359 7 51.29

Figura 1 — Report corsi piu attivi (pesato in base al numero di utenti)

Il report dei corsi piu attivi fornisce inoltre un interessante confronto dal quale emerge che
Comunicare scrivendo ¢ il primo corso del sito per occorrenza di attivita svolte (Fig. 2).

Corso Attivita
(cumunic 11015 )
preiscriz_privacy2011 9352
SELFORMINF 9069
preiscr_011 5952
PPN410 4140
PPN111 3183
D.P.R. 207/2010 2614
150-78 2538
trasp011 2119
OA 1919
preiscr2010-1 1768
PHS310 1578
pegl11 1463
MOOD310 1374
Sistema Gestione Obiettivi 1321
WEB510 1166
test acs 1147
generall 1090

Figura 2 — Report corsi pit attivi (non pesato in base al numero di utenti)
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Nel complesso quindi 1’elevata partecipazione alle attivita, le risposte positive ai questionari di
soddisfazione compilati dai/dalle partecipanti a fine corso e i risultati dell’analisi effettuata tramite
interviste ex post, confermano il raggiungimento degli obiettivi formativi concordati con la docente e
il gradimento per la metodologia didattica applicata.

Sulla base dei risultati incoraggianti ottenuti nell’erogazione di corsi in modalita blended, il Servizio
Formazione ha deciso di provare la ‘sfida’ dei corsi totalmente online. Primo esperimento di questo
tipo ¢ il corso Linguaggio di genere. Nato inizialmente come parte di un percorso in presenza per i/le
Referenti dei siti web di Ateneo, il Servizio Formazione ha deciso poi di estendere il corso a tutto il
personale dell’Ateneo e di riprogettarlo come corso interamente online; il progetto, molto articolato e
complesso, verra avviato a partire dal mese di settembre 2011.

Obiettivo del corso ¢ sensibilizzare coloro che scrivono documenti e pagine web in Ateneo alla
problematica della discriminazione di genere nel linguaggio e si propone come spazio aperto di
discussione e confronto dove ognuno/a pud trovare spunti e soluzioni, o approfondire la propria
conoscenza delle questioni di genere. Infatti nell’introduzione al corso viene specificato che la
sequenza delle attivita proposte ¢ una scelta ‘ideale’, ma che ciascuna persona ha la possibilita di
sperimentare un proprio personale percorso, scegliendo autonomamente la sequenza delle attivita: per
questo puo essere definito un ‘percorso formativo’. In questo percorso le persone partecipanti sono
potenzialmente tutti/e i/le dipendenti dell’Ateneo; non ¢ previsto infatti alcun requisito di accesso,
proprio perché il percorso ¢ pensato per dare la piu ampia diffusione all’argomento con 1’auspicio che
I’attenzione alle questioni di genere diventi in futuro elemento non opzionale o quanto meno non si
limiti a formale esercizio di stile.

I1 percorso ¢ composto da varie sezioni, rispettivamente dedicate a:

1) consultazione di materiali organizzati in documenti scaricabili, ipertesti, glossari, bibliografie,
sitografie

2) autovalutazione (iniziale, in itinere, finale)
3) esercitazioni guidate

4) discussione tramite forum, con iscrizione obbligatoria a entrambi quelli presenti; per rendere pit
agevole 1'utilizzo dello strumento, ¢ presente una guida all’uso del forum (Fig. 3).

COS'E E COME FUNZIONA UN FORUM
Alecune indicazioni
Cos'é un forum?
Come funziona un forum?
3 Aggiungi un nuovo argomento di discussione.
Rispondi.

FORUM 1
Segnala i sessismi linguistici
8’ Segnalazioni e commenti.

FORUM 2
Richieste di aiuto per risolvere casi di sessismo linguistico
& Richieste e suggerimenti.

Figura 3 — Screenshot da Moodle

Rispetto a questo percorso auspichiamo che si crei una comunita in apprendimento, incentivando e
promuovendo 1’utilizzo di forum con 1’eventuale ausilio di una formazione specifica per docenti che
vorranno agire anche con il ruolo di moderatori e gestori attivi del forum. Utilizzando questa risorsa,
con modalita da definire e sperimentare, il personale svilupperebbe una maggiore abitudine alla
condivisione di idee ed esperienze, primo passo verso forme pit complesse di lavoro collaborativo.



Conclusioni

Nel complesso delle varie esperienze finora attuate le persone partecipanti hanno espresso giudizi che
vanno dal positivo all’entusiasta per i corsi svolti in modalita blended, principalmente per due motivi:
la gestione ‘personalizzata’ del tempo e la maggior efficacia nell’apprendimento tramite esercitazioni
svolte in autonomia. Tali giudizi sono ancor piu rilevanti se si pensa alle difficolta da piu parti
segnalate a svolgere I’attivita a distanza nella sede di lavoro in orario d’ufficio (caratteristica propria
dei corsi rivolti al personale del nostro Ateneo, anche per il dovuto rispetto di specifiche
determinazioni contrattual-negoziali).

Le principali criticita rilevate nella progettazione e nella gestione di corsi in questa modalita sono non
solo strutturali (scarsita di persone dedicate, carenza di alcune professionalita con competenze
specifiche), ma anche dovute a una certa resistenza al cambiamento (difficolta a far prevalere ’utilizzo
di nuove modalita rispetto alla didattica tradizionale, data la riluttanza a riconoscere le attivita di
formazione a distanza come parti integranti del corso e quindi il tempo dedicato a svolgere tali attivita
come utile all’apprendimento).

In conclusione, I’impegno del Servizio Formazione ¢ volto a incrementare 1’utilizzo dell’e-Learning
per permettere una maggiore fruizione dei corsi di formazione, date anche le caratteristiche di grande
distribuzione geografica delle strutture sul territorio e di conseguente difficolta delle persone ad
allontanarsi dalla sede di lavoro per tempi prolungati. Sono infatti in fase di progettazione o di avvio
alcuni corsi che prevedono 1’utilizzo della piattaforma Moodle a supporto e complemento della
didattica in presenza. Per citare alcuni esempi di corsi rivolti a tutto il personale dipendente: ¢ stato
recentemente attivato un percorso sul trattamento dei dati (Privacy) che prevede, oltre a un primo
incontro introduttivo in aula, la consultazione di materiali online (dispense, video,
documentazione/link di approfondimento, esercitazioni e test); ¢ inoltre in programma I’attivazione di
un corso sulla Sicurezza negli ambienti di lavoro da svolgersi interamente onl/ine.

Sottolineiamo infine che, nonostante i costanti sforzi nel creare una maggiore interazione online tra
partecipanti ¢ docenti e tra partecipanti e partecipanti, non disponiamo di risorse sufficienti a
soddisfare la necessita di seguire con continuita le attivita collaborative come forum, wiki, glossari,
ecc.; in particolare, non disponiamo al nostro interno della figura dell’e-Tuzor e pertanto la gestione di
tali attivita ¢ a carico della docenza, con tutti i limiti che cido comporta.

Nota bibliografica

La presentazione delle due esperienze non prevede citazioni espressamente tratte da manuali. Ci pare
interessante fornire comunque alcune delle indicazioni bibliografiche (qui necessariamente non
riportate in maniera esaustiva) che ci hanno guidato nell’erogazione dei due percorsi formativi.
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Abstract

1l servizio L2L (Live to e-Learning) ha permesso di soddisfare |’esigenza dell’Universita degli Studi di
Torino di creare dei contenuti didattici digitali a partire dalle registrazioni delle lezioni in aula con poco
dispendio di tempi e costi. L universita degli studi di Torino e’ stata la prima del consorzio Cineca ad
adottare la soluzione L2L: l'esperienza di questi due anni conferma la validita del servizio e apre lo
scenario ad ulteriori sviluppi. L2L consente di trasformare in modo semi-automatico le lezioni in oggetti
e-learning pronti per la pubblicazione e [’erogazione tramite una piattaforma e-learning. Per la sua
realizzazione é stato utilizzato un sistema di Digital Asset Management (DAM) centralizzato basato sulla
piattaforma open source MediaMosa, che e’ stata integrata a Moodle con un apposito plug-in.
L'architettura complessiva é aperta e modulare e consente la diffusione di modelli di servizio differenti e
il riutilizzo dei contenuti in contesti diversi (ad esempio: piattaforme e-learning, portali web, WebTV,
Digital Library).

Keywords: L2L, DAM, e-learning, LMS, capture lecture, Universita degli Studi di Torino

Introduzione

Negli ultimi anni ’Universita degli Studi di Torino ha sentito il bisogno di incrementare e di integrare
maggiormente nella didattica in e-learning le registrazioni delle lezioni in aula. L’esigenza era quella
di realizzare video-lezioni riducendo per quanto possibile costi e tempi necessari alla loro
realizzazione.

CINECA, consorzio interuniversitario di cui fanno parte 50 universita, in base ad un’analisi dei
bisogni informativi degli atenei consorziati, ha realizzato il servizio L2L, che permette una creazione
semi automatica di oggetti didattici multimediali basati sulle lezioni in aula.

L’introduzione di L2L nel servizio di e-learning dell’Universita degli Studi di Torino ha permesso di
diminuire il lasso di tempo che passa dalla lezione in aula alla pubblicazione di un oggetto digitale
“consistente” sulla piattaforma e-learning adottata dall’Ateneo.

Il servizio utilizza un sistema centralizzato di Digital Asset Managment (DAM) che racchiude le
componenti di gestione, post-produzione ed erogazione. Gli strumenti disponibili in L2L facilitano la
registrazione e la gestione dei metadati della lezione, mentre la pubblicazione e 1’erogazione sono state
completamente automatizzate. La centralizzazione, sia del sistema di e-learning che del DAM, ha
assicurato all’ateneo bassi costi di start up per 1’adozione del servizio in modalita ASP.

11 servizio di e-learning di Ateneo nell’Universita degli Studi di Torino

La natura multipolare e complessa dell’Universita degli Studi di Torino (13 Facolta, 55 Dipartimenti,
circa 70.000 studenti, circa 5.000 tra docenti e personale tecnico-amministrativo) rende opportuno sia
porre attenzione alle esigenze e ai fabbisogni informativi differenziati delle singole strutture che
garantire alti livelli di efficienza dei servizi attuando soluzioni di sistema. Le soluzioni fornite a livello
di Ateneo per attivita di supporto alla didattica rappresentano una combinazione attenta e bilanciata di
soluzioni legacy, custom ¢ open source (oltre alla piattaforma Moodle, anche il sistema di
autenticazione in single sign on — Shibboleth — ¢ uno strumento open). Fin dal 2006 ¢ stato avviato in
Ateneo un processo condiviso per la definizione delle esigenze di tutte le strutture, raccolte e
analizzate a livello centrale dalla Divisione Servizi Web Integrati di Ateneo; da questo processo e gia
dal 2006 sono state espresse dalle strutture che si occupano di didattica esigenze legate alla
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disponibilita di strumenti di supporto all’attivita didattica. La risposta dell’Ateneo a queste esigenze
(presentate anche negli anni successivi nell’ambito del processo di condivisione delle esigenze citato
sopra) si manifesta con soluzioni tecnologiche integrate rispetto alle quali si ritiene utile evidenziare
alcuni aspetti:

1) il meccanismo di autenticazione prevede I’accesso attraverso credenziali unificate di Ateneo,
utilizzate dagli utenti (docenti, personale tecnico-amministrativo, dottorandi e studenti) per
I’accesso al portale e ai servizi online. L’accesso tramite credenziali unificate rappresenta il
motore dell’autenticazione, consente di mappare i servizi e di gestire le logiche di
autorizzazione (chi accede ad un servizio e con quali autorizzazioni); risulta inoltre possibile
gestire accessi locali e “federali”. Il meccanismo di autenticazione ¢ integrato con le
anagrafiche centrali, che sono il presupposto per le logiche di autorizzazione

2) I’adozione da parte delle strutture avviene secondo un processo definito “Piano di avvio” che
in sintesi prevede la richiesta formale di adozione del sistema da parte del responsabile della
struttura, 1’individuazione dei referenti per 1’informazione nell’ambito dello specifico servizio
(RIF) e I’organizzazione di sessioni di training ai RIF sulle funzionalita di amministrazione e
gestione del sistema

3) un settore della Divisione Servizi Web Integrati di Ateneo ¢ deputato alle attivita di supporto:
i RIF hanno un riferimento per i servizi “federati” a cui si rivolgono tramite incontri di
supporto strutturato o via mail e telefono

4) al modello di Ateneco ne corrisponde uno legato alla singola struttura, nella quale il RIF
assume il ruolo di punto di riferimento per lo specifico servizio (inserimento contenuti,
supporto a docenti e studenti, ecc.).

Condizione che accompagna tutte le caratteristiche elencate ¢ il fatto che la proposta di soluzioni di
Ateneo intende valorizzare le specificita di ciascuna struttura e al tempo stesso creare un substrato
comune sul quale innestare ulteriori servizi.

L’Universita degli Studi di Torino concepisce il servizio di e-learning secondo una definizione ampia,
ossia attraverso I’utilizzo, integrato e modulare, di una serie di strumenti di cui si presenta una breve
carrellata:

1) CampusNet [14] — piattaforma proprietaria che consente di realizzare il sito dell’Unita
Organizzativa (pagine web, documenti, verbali, elenco docenti e corsi, avvisi, ecc.) e che
mette a disposizione dei docenti funzionalita di supporto alla didattica (pubblicazione di
materiale didattico, avvisi, informazioni sul corso e sulla pagina personale, ecc.)
2) Moodle [15] — piattaforma Open Source per la gestione di percorsi formativi di tipo e-
learning. Nel contesto di Ateneo le attivita di e-learning sono di tipo blended
3) Unito/Media [16] — canale multimediale di Ateneo (WebTV e WebRadio), integrato con gli
altri servizi a supporto della didattica
4) Server di streaming — server dedicati alla gestione di contenuti multimediali, ai quali possono
accedere i RIF per una gestione autonoma dei materiali che sono fruibili attraverso le
piattaforme Moodle e Unito/Media
Virtual Room [17] — integrazione del prodotto proprietario CISCO-Webex con il portale di Atenco.
Costituisce una semplice soluzione per la Collaboration “live”. Un possibile utilizzo prevede ’aula
virtuale come spazio per attivita con gli studenti, ad esempio il ricevimento online, con 1’opportunita
di condividere un elaborato, fare degli appunti, conversare via audio.



11 progetto di introduzione della soluzione L2L

Il progetto L2L si inserisce in un disegno organico delle piattaforme di Ateneo: il servizio di e-
learning ¢ il frutto di un’attivita di razionalizzazione attraverso la quale le molteplici esperienze di
valore condotte da differenti attori (Facolta, Dipartimenti, Centri, singoli docenti, ecc.) sono confluite
in un impianto organizzativo e tecnologico comune, che ha come elemento nevralgico 1’integrazione.
L’Universita degli studi di Torino ha adottato dal 2008 la piattaforma Moodle come soluzione di
Ateneo, creando un substrato comune per le attivita di e-learning; 1’evoluzione della piattaforma
Moodle in termini di moduli aggiuntivi ha come punto di partenza esigenze specifiche che vengono
generalizzate. Alcune di queste esigenze riguardano il supporto alla produzione di contenuti
multimediali, sia dal punto di vista del software che della strumentazione, con la finalita di disporre di
prodotti da pubblicare in ambienti e-learning.

Dal 2011, ritenendo sufficientemente maturo il processo di integrazione descritto sopra (tecnologia,
autenticazione, anagrafiche), ¢ stata introdotta la soluzione L2L per la videoregistrazione delle lezioni
del docente e la conseguente pubblicazione del prodotto multimediale sul corso su Moodle
(utilizzando una specifica attivitd) e in previsione sulla piattaforma Unito/Media (rappresenta un
ulteriore canale multimediale per veicolare la produzione di Ateneo). L2L si aggiunge alla produzione
multimediale gia realizzata da singoli docenti, ponendosi come soluzione di Ateneo integrata con il
servizio di e-learning (nella condizione ottimale il docente procede in autonomia sia alla registrazione
che alla pubblicazione della risorsa audio/video sul proprio corso su Moodle) e con i server di
streaming di Ateneo. L’introduzione di L2L presso le Facolta non ¢ intesa solo come la consegna di un
prodotto: all’iniziativa € stata associata una figura di supporto (un tirocinio formativo) che nell’ambito
di uno stage ha il compito di favorire I’utilizzo della soluzione, affiancando i docenti per la
registrazione delle lezioni (supportando il docente nell’utilizzo dei dispositivi di registrazione,
nell’avvio e per la chiusura della registrazione) e trasferendo le proprie conoscenze in modo da
rendere autonomi i RIF nell’utilizzo della soluzione.

Il progetto di introduzione della soluzione L2L presso le Facolta ha messo a disposizione 14
postazioni “full station” e 14 postazioni “light station” (queste ultime disponibili da maggio 2011); si
tratta di una postazione per ciascuna delle 13 Facolta presenti in Ateneo e di una postazione per la
formazione del personale tecnico-amministrativo. Le postazioni “full station” si compongono di case,
monitor, tastiera, mouse e dispositivi di registrazione audio/video (videocamera, microfono e
ricevitore) e sono intese per attrezzare un’aula (nel caso di aule utilizzate da diverse strutture i
contenuti possono ricadere su differenti istanze di Moodle); le postazioni light integrano i dispositivi
di registrazione audio/video in un pc portatile e sono intese come dotazioni per il docente o gruppi di
docenti, garantendo maggiore mobilita della strumentazione.

L’architettura del servizio

L'architettura del servizio L2L ¢ basata sul modello Service Oriented Architecture (SOA) [3] ¢ le
interazioni tra i componenti del servizio avvengono principalmente attraverso l'uso di API REST
(Representational Transfer State web Application Program Interface).

Come mostrato in figura 1, il cuore dell'architettura ¢ la piattaforma MediaMosa, che ¢ a sua volta

basata sul modello SOA e permette interazioni sia dall'esterno sia verso le proprie componenti interne
attraverso servizi web.
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MediaMosa ¢ stata estesa mediante la creazione di un servizio di ingestion (modulo L2L Ingester) al
fine di aprire, validare ed elaborare tutti i pacchetti provenienti da stazioni L2L remote (depositi FTP o
WebDAV). Il modulo di ingestion utilizza i servizi REST di MediaMosa per memorizzare, analizzare
e codificare tutti i contenuti all'interno di un pacchetto L2L. L’ingester si occupa anche
dell'archiviazione dei metadati descrittivi (il DAM supporta 1’estensione allo schema Qualified Dublin
Core - QDC) e richiama altri servizi come il servizio di Concept Mapper sviluppato da CINECA
nell’ambito del progetto Papyrus finanziato dalla Comunita Europea [11] che arricchisce la lezione dei
concetti estratti analizzando i contenuti delle diapositive MS-PowerPoint e permette cosi di costruire
una tabella di navigazione della lezione per concetti.

In base alle chiamate REST provenienti dal modulo ingester, il DAM esegue una serie di azioni su
ogni media correlato alle registrazioni. Una volta che 1'analisi del media e 1’estrazione dei metadati
tecnici ¢ stata completata, questo viene elaborato dal server di transcodifica. Il server di transcodifica ¢
basato su FFmpeg ed opera in base ad un insieme predefinito di profili e al tipo di lezione L2L.

Il modulo Moodle permette l'integrazione del DAM con il LMS: utilizzando questo modulo la
piattaforma Moodle diventa un client di MediaMosa che utilizza i servizi REST per gestire e accedere
alle risorse. Il blocco Moodle permette ai docenti e agli amministratori di controllare e di gestire le
loro lezioni, sia a livello di attivita Moodle che a quello del DAM.

Componenti e tecnologia

Le componenti principali del servizio L2L sono: la stazione di registrazione L2L (L2L recorder), la
piattaforma DAM e il modulo di Moodle (che permette l'integrazione del DAM con il LMS).

La stazione di registrazione L2L ¢ il sistema che si occupa di registrare e sincronizzare una sorgente
audio e due fonti video: il video del docente piu la cattura dello schermo del computer, oppure una
sorgente video esterna come una lavagna interattiva. La stazione di registrazione ¢ basata su un PC,
desktop o portatile, e su un software di registrazione. Il sistema ¢ inoltre corredato di telecamera (Pan
Tilt Zoom - PTZ o webcam), un dispositivo di cattura VGA2USB e un microfono. Il software di
registrazione guida il docente nel definire e descrivere la lezione che verra registrata. Il software L2L ¢
un’applicazione MS Windows .NET e i flussi audio/video sono codificati in alta qualita nel formato
Windows Media Video.

11 processo di registrazione della lezione prevede i seguenti passaggi:
e autenticazione del docente basata su Security Assertion Markup Language (SAML);
e recupero delle informazioni personali del docente da Moodle tramite servizi web (SOAP);
e recupero delle informazioni descrittive dei corsi;

e associazione automatica alla lezione dei metadati specifici relativi al docente e alle sue
materie di insegnamento;



e selezione della modalita di registrazione: il client L2L supporta diversi tipi di registrazione
(solo audio, audio-video del docente, schermo del computer, audio-video e un video
secondario) al fine di meglio soddisfare i bisogni del docente;

e inserimento allegati;
e inserimento delle informazioni descrittive della lezione: titolo, abstract e tag;
e registrazione della lezione;

e controllo qualita: il docente pud controllare la registrazione realizzata visualizzando
I’anteprima;

e caricamento della lezione sul repository: un processo automatico di caricamento gestisce
I’archiviazione in modo trasparente per il docente.

Grazie ad un specifico plug-in MS Office, L2L registra i tempi di cambio di diapositiva, inserisce nel
pacchetto della lezione gli snapshot delle slide e un file XML contenente i testi delle stesse. 11
registratore supporta la registrazione off-line, per soddisfare 1’esigenza diffusa di registrare le lezioni
tenute in aule prive di connettivitd o per i docenti che preferiscono registrare una serie completa di
lezioni prima di caricarle sul repository.

11 DAM integrato nella piattaforma L2L ¢ basato sulla piattaforma MediaMosa, software open source
per la realizzazione di servizi web oriented di gestione ed erogazione di media.

La scelta di MediaMosa per la piattaforma DAM permette di avere a disposizione funzionalita per la
ricerca, il caricamento, la transcodifica, la fruizione, cosi come un’alta granularita nel controllo
dell’accesso ai contenuti per i da parte degli utenti.

MediaMosa implementa le quattro principali funzionalita del sistema - ingestion, memorizzazione,
gestione ¢ pubblicazione — attraverso 1’utilizzo di chiamate REST.

Il modello MediaMosa si basa sui concetti di asset e mediafiles: un asset ¢ composto da una serie di
mediafiles (il file originale e tutte le versioni transcodificate). In questo modo un asset puo essere
fruito usando una serie di protocolli e formati diversi.

L'integrazione tra il repository e la piattaforma e-learning, che consente di gestire, pubblicare e
distribuire le lezioni L2L, ¢ stata realizzata, seguendo il paradigma Moodle, con la creazione un
apposito modulo, ovvero una nuova attivita di apprendimento. Il modulo L2L puo essere utilizzato
congiuntamente alle altre risorse e attivita di un corso e la stessa lezione puo essere utilizzata in diversi
corsi e installazioni Moodle che condividono lo stesso repository. Anche la comunicazione tra il
repository e il modulo Moodle di L2L avviene tramite REST.

Il modulo consente al docente di definire le attivita di apprendimento all'interno del corso, di cercare
una lezione tra tutte le registrazioni memorizzate nel repository e di limitare la visibilita delle attivita
L2L in base al ruolo e al profilo degli utenti. Un docente puo inoltre ricercare le lezioni da associare
alle attivita in base ai metadati in esse contenuti. Lo stesso modulo L2L permette agli studenti di
accedere alla lezione digitale. Per venire incontro alle esigenze delle universita telematiche italiane
che devono rispettare specifiche norme relative all’erogazione e alla conservazione dei dati di
tracciamento dei corsi e-learning, ¢ stato sviluppato 1’adattamento della fase di fruizione delle lezioni
L2L in modo che sia compatibile Sharable Content Object Reference Model (SCORM) [1].

Conclusioni

Ad Agosto 2011 sono 8 le strutture dell’Universita degli Studi di Torino che hanno aderito
all’iniziativa, usufruendo della postazione e del supporto dello stagista per la videoregistrazione delle
lezioni del docente, di seminari e incontri. Le registrazioni complessivamente prodotte ad agosto 2011
sono circa 430, per un ammontare complessivo di oltre 400 ore di video-lezioni.

L’introduzione della soluzione L2L rispecchia la gestione di altri servizi di Ateneo anche per quanto
riguarda le modalita di supporto: il RIF ¢ il primo punto di riferimento per le richieste dei docenti e a
sua volta puo fare riferimento alla Divisione Servizi Web per riportare richieste dei docenti alle quali
non pud/riesce a rispondere o per presentare feedback di utilizzo e richieste evolutive.
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La modularita della soluzione adottata ha permesso di integrare il nuovo servizio nella piattaforma di
e-learning Moodle in modo trasparente sia da un punto di vista tecnico che da un punto di vista
organizzativo-didattico.

A breve verra introdotta la possibilita di navigare la lezione utilizzando un elenco di concetti e
permettendo di raggiungere lo specifico istante in cui il singolo concetto viene discusso all'interno
della lezione. Verra utilizzato il Concept Mapper basato sullo strumento WikipediaMiner, che
permette di utilizzare Wikipedia sia come fonte di metadati che come risorsa linguistica per
disambiguare parole chiave o fornire sinonimi di parole chiave (le ancore, ovvero il testo che gli utenti
utilizzano per linkare in Wikipedia) e traduzioni (utilizzando informazioni sugli interwiki link) [10]

Verra inoltre realizzato un servizio per generare un unico flusso audio/video (Mosaico) mixando i
diversi flussi L2L (slide, video docente). Questo flusso sara utilizzabile da dispositivi mobili per una
fruizione in streaming o anche offline (podcast video) e attraverso I’'uso di App specifica.
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Abstract

1 social network, grazie all’affermazione su vasta scala del web 2.0, sono attualmente
considerabili spazi importanti anche nell’ambito della comunicazione pubblica e politica,
attraverso i quali soggetti e istituzioni possono ricevere feedback e contatti da parte di un’ampia
utenza. Nel presente lavoro verranno considerati, in quanto parte di queste nuove opportunita
comunicative, i discorsi di auto-presentazione, presenti su Facebook, di alcuni candidati ad
importanti cariche amministrative locali. In particolare verranno analizzate, tramite il metodo
socio-costruzionista di indagine del discorso politico di van Dijk, i testi delle pagine personali dei
maggiori candidati alle elezioni regionali in Puglia del 2010 e alle elezioni della provincia di
Macerata del 2011. 1l contributo ha [’obiettivo di offrire ai lettori alcuni spunti di analisi sui
metodi di auto-presentazione discorsiva piu efficaci, impiegabili dai soggetti politici su un
supporto digitale come Facebook.

Keywords: politica, elezioni, social-network, analisi, discorso

Introduzione

Uno degli aspetti di maggior interesse, nell’ambito dell’analisi del rapporto tra istituzioni e nuove
tecnologie, riguarda I’evoluzione delle forme di partecipazione politica mediate dagli spazi sociali on-
line. I social network sono luoghi, infatti, frequentati quotidianamente da numerosi utenti che, anche
attraverso le interazioni in rete, costruiscono le proprie rappresentazioni sociali relative al mondo della
politica. Proprio per tale ragione questi possono essere considerati spazi importanti per 1’articolazione
dei discorsi di vari soggetti pubblici.

Attraverso Facebook, ad esempio, la piattaforma di social networking maggiormente diffusa in Italia,
molti attori politici, impegnati nelle campagne elettorali, cercano di sviluppare nuovi modi di
argomentare le proprie proposte e di potenziare la promozione della propria immagine.

Nel presente lavoro, partendo da tali presupposti, si intende applicare il metodo socio-costruzionista,
utilizzato nell’analisi del discorso politico sviluppata da Teun van Dijk [1,2] proprio per studiare le
modalita di presentazione e di interazione con l’utenza impiegate da alcuni candidati a cariche
amministrative, durante periodi elettorali, su Facebook. L'obiettivo ¢, dunque, approfondire come
attraverso gli spazi on-line si possano proporre forme discorsive atte a creare immagini, modelli
mentali e rappresentazioni sociali delle questioni pubbliche, ma anche individuare quali funzioni
vengano attribuite dai protagonisti politici alle possibilita comunicative offerte dal social networking.

Per sviluppare tale indagine, utilizzando il materiale emerso da alcune ricerche compiute sulle
votazioni regionali pugliesi del 2010 [3] e da altre osservazioni relative alla campagna elettorale nella
provincia di Macerata del 2011, si sono analizzati i discorsi prodotti nelle pagine e nei gruppi su
Facebook da alcuni candidati (e dai loro staff), nei giorni precedenti la chiamata alle urne.

Forme della politica on-line

Un’analisi approfondita dei discorsi politici in rete richiede una conoscenza altrettanto approfondita
delle possibilita di partecipazione on-line. Nell’ambito delle teorie della comunicazione, a tale
proposito, molti studi hanno, negli ultimi anni, considerato diverse dinamiche emergenti nei gangli del
web.

11 concetto di transpolitica proposto da De Kerckhove e Susca [4] sottolinea, ad esempio, come la
politica su internet sia, spesso, “attraversata” da linguaggi “altri”, relativi alla sfera del ludico, dei
consumi, del tempo libero (si pensi a come attraverso la manomissione di immagini e fotografie,
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facilitata dalle tecnologie digitali, gli utenti della rete ripropongano rappresentazioni scherzose e
denigratorie dei politici). Un tema, questo, che riguarda sicuramente anche la “personalizzazione” dei
flussi di comunicazione di massa, legata alla diffusione del web 2.0, che porta al fiorire di quella
politica dello scandalo di cui parla Castells [5]. Tale definizione evidenzia come il privato dei
personaggi pubblici e istituzionali sia spesso esposto e, dunque, visibile e analizzabile dalla vasta
utenza della rete. Da un lato questo aspetto pud aumentare la trasparenza dei processi di
comunicazione politica, dall’altro, pero, tende a schiacciare i messaggi politici, presenti negli spazi
digitali, su criteri di emotivita e sensazionalismo.

Ovviamente il connubio tra politica, privatezza e scandalismo, emerso in tali studi, pone punti di
criticita importanti, come quelli evidenziati da Formenti [6] il quale ritiene che da questa integrazione
di linguaggi scaturisca una sorta di chiacchiericcio non in grado di creare una partecipazione reale e
compatta. Per tanto 1’autore parla di post-democrazia, proprio per indicare i paradossi e i limiti delle
possibilita di interazione politica offerte dal web.

Da questa breve retrospettiva, su alcune delle analisi della comunicazione politico-istituzionale on-
line, emergono comunque alcuni punti di partenza per la presente indagine:

1) La politica deve fare i conti, attualmente, con processi comunicativi strettamente legati alle
caratteristiche web, dove 1’utenza ¢ composta anche da prosumer, ovvero da soggetti in grado
di immettere materiale su temi pubblici anche “auto-prodotto" e inedito, ¢ di avere accesso a
un ampio numero di fonti. Tali dinamiche possono comunque giocare a favore dei leader che
sanno convertire a proprio favore le possibilita interazionali offerte dalla rete. In tal senso i
comunicatori politici piu abili nell’uso dei media digitali, spesso, adottano un modus operandi
molto simile a quello impiegato dalle multinazionali del web. Secondo quanto affermato da
molti teorici del capitalismo digitale, come Tapscott e Willians [7], infatti, le piu importanti
aziende dot.com si sono affermate grazie alla capacita di raccogliere e sfruttare dati e
informazioni inseriti negli spazi sociali on-line, in forma spontanea, dai cibernauti. In modo
quasi analogo alcuni attori politici che hanno avuto grande visibilita in rete, su tutti Barack
Obama, sembrano essere stati particolarmente abili nel fare proprie istanze e necessita emerse
dalle interazioni spontanee delle folle del ciberspazio.

2) La rete ¢ ormai considerabile uno strumento “integrato” a tutti gli spazi di interazione e
socializzazione corporei e, per tanto, anch’essa non sfugge all’influenza dei sistemi culturali
di riferimento. Esemplifica bene questo concetto quanto accaduto in Egitto, dove i social
network sono stati strumenti promotori di una rivoluzione politica di ampia portata, venendo
utilizzati in modo assai differente rispetto alle possibilita analizzate dagli studi citati in
precedenza, legati soprattutto al contesto occidentale. Infatti, sebbene le sommosse in questo
paese abbiano tratto origine da fenomeni contingenti (come la disoccupazione giovanile e la
violenza delle forze dell’ordine), i social network e altri spazi digitali hanno avuto il ruolo di
cassa di risonanza permettendo, soprattutto a molti giovani, di coordinare manifestazioni di
dissenso. Cio ha messo in crisi le forze di governo evidenziando comunque un’efficacia
politica delle tecnologie connettive alquanto inedita.

Sono, in ogni caso, individuabili due principali ambiti di studio dei discorsi politici on-line: la public
sphere, costituita anche dagli spazi digitali dove “i cittadini possono individuare interessi comuni ed
eventuali conflitti” e la policy sphere legata al confronto diretto con agenti istituzionali [8]. Nelle
prossime pagine ci si soffermera soprattutto su questo sfera, proprio perché ci si occupera delle
comunicazioni ufficiali proposte da alcuni candidati a cariche amministrative su Facebook.

L’analisi del discorso politico nello studio delle presentazioni on-line dei candidati locali
Come anticipato lo strumento attraverso cui si approfondiranno i testi prodotti dai candidati su
Facebook ¢ I’analisi del discorso politico, di taglio socio-costruzionista, proposta da van Dijk.
Secondo tale approccio i discorsi sono luoghi concreti che contribuiscono alla costruzione sociale di



conoscenze, eventi e strumenti con cui ¢ possibile rappresentare la realta. Attraverso il discorso
vengono assemblati e trasmessi modelli riferiti ad esperienze e vissuti, in grado di influenzare la
memoria episodica e, soprattutto, la memoria semantica. Infatti tali modelli possono sia riferirsi a
episodi mentali definibili unici, legati all’interpretazione soggettiva del mondo, sia evocare concetti
astratti, non vissuti direttamente dai singoli individui, ma connessi alla “memoria sociale”, alle
relazioni con altri soggetti, al linguaggio, alla cultura. Secondo van Dijk, dunque, i media e i discorsi
politici giocano un ruolo importante in questo processo di riproduzione di informazioni.

L’analisi del discorso ¢ un metodo flessibile: proprio van Dijk sostiene che le modalita di impiego di
questo strumento dipendano soprattutto da quali tematiche il ricercatore intenda indagare. Nel presente
lavoro interessa soprattutto capire quali siano le funzioni attribuite dai candidati al social networking e
quali siano le strategie di auto-rappresentazione utilizzate in rete. L’obiettivo ¢, dunque, studiare le
interfacce cognitive, ovvero le credenze, le conoscenze, gli obiettivi esibiti dai politici nei social
network, condizionate dal contesto sociale (in questo caso le piattaforme digitali) e soggettivo (le
caratteristiche specifiche del “parlante™). Si analizzeranno, a questo scopo, vari aspetti: i significati, le
categorie semantiche, le strutture argomentative, gli stili lessicali e 1 topoi emergenti nei testi osservati.

Il materiale utilizzato per 1’analisi ¢ composto dai discorsi di presentazione e dai messaggi di stato
presenti sulle bacheche, relativi alle pagine personali dei principali candidati alla presidenza della
regione Puglia per le elezioni del 2010, Nichi Vendola (centro-sinistra) e Rocco Palese (centro-destra),
e dei principali candidati alla presidenza della provincia di Macerata per le elezioni del 2011, Franco
Capponi (centro-destra), Antonio Pettinari (centro-sinistra) e Francesco Acquaroli (sinistra). Il periodo
di analisi delle bacheche ¢ stato quello relativo alla settimana antecedente al voto.

Discussione dei dati emersi

Secondo Harr¢ e Gillet [9] nell'analisi del discorso ¢ cruciale considerare il posizionamento
dell’emittente: il collocamento spazio-temporale, ma anche sociale di chi parla o produce un testo,
determina il modo in cui il soggetto da cui parte il messaggio percepisce e si auto-percepisce. Nella
presenta indagine risulta interessante osservare come la maggiore opacita della cornice di interazione,
offerta dai nuovi media, e la sua sostanziale incorporeita vengano interpretate dai personaggi politici o
dai loro staff e come definiscano la struttura dei discorsi. Nello studio di questi aspetti bisogna,
comunque, considerare anche come il contesto culturale possa determinare le differenze presenti nei
vari materiali osservati. Nel caso pugliese gli spazi personali dei candidati vengono percepiti
soprattutto come ambiti destinati a rapide descrizioni auto-biografiche: sia Vendola che Palese su
Facebook si presentano con la medesima struttura argomentativa. Entrambi i discorsi di presentazione
hanno un’organizzazione regolare, basata su una sequenza di proposizioni destinate a descrivere varie
fasi della vita e della carriera personale. La differenza tra i due profili ¢ legata, soprattutto, allo stile
lessicale impiegato nelle biografie. Infatti, se il candidato di centro-sinistra sceglie di parlare in prima
persona, ricorrendo spesso a pronomi ¢ aggettivi personali (“mio”, “io”, “me”) e utilizzando parole
riferite al proprio vissuto (““...quando ho potuto comprare le opere complete di Pavese mi sono sentito
ricco..”, “..il mio ambiente ¢ stata una culla cattolica..”, “..Il Comitato Centrale del PCI per me una
culla di intelligenze..”), il candidato di centro-destra opta per un linguaggio quasi da curriculum vitae,
declina i verbi in terza persona e si appella a uno stile lessicale asciutto, privo di parole personalizzanti
(“Studia all’Universita di Bari...” “Iscritto a Forza Italia dal 1999..”). Emerge in entrambi i casi il
topos dell’appartenenza alla comunita, rimarcato attraverso il continuo richiamo dei nomi della citta e
dei luoghi della formazione, sempre connessi al territorio regionale. Nelle bacheche, utilizzate
comunque in forma tendenzialmente interattiva e multimediale, grazie alla condivisione di materiale
con gli utenti, i messaggi di stato sono impiegati soventemente per rimarcare meccanismi di ingroup e
outgroup. Tale meccanismo richiama la teoria dell’identita sociale, un modello di analisi applicato in
psicologia per analizzare i processi di costruzione identitaria e di interazione tra gruppi. In particolare
¢ possibile fare riferimento, nella presente osservazione, a quelle dinamiche di confronto sociale che
portano gli individui (in questo caso rappresentati dalla versione digitale di ciascun candidato) a
differenziare costantemente il proprio gruppo socio-culturale (nello specifico la propria fazione
politica) da un altro gruppo o da un gruppo esterno (la controparte elettorale), posizionando
costantemente la comunita di riferimento in un contesto di positivita, contrapposto ad un contesto di
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negativita. Van Dijk riprende tale modello per analizzare le forme di razzismo implicite nelle strutture
dei discorsi delle élite (in particolare dell’élite politiche) e trasmesse, tramite questi, attraverso la
costante discriminazione, emergente dalle scelte verbali e argomentative ricorrenti, tra il soggetto
“noi”, riferito alla cultura di appartenenza, e il soggetto “loro” riferito a culture “diverse”. Nei testi
analizzati tale dinamica di confronto sociale ¢ presente, ma con funzioni diverse. Infatti nelle
bacheche, spesso, sono individuabili messaggi in cui le forme discorsive riprendono la distinzione
dicotomica ingruoup/outgroup, riferendosi alle fazioni partitiche. Inoltre questa differenzazione viene
enfatizzata dal ricorso a categorie semantiche evidenzianti bias positivi applicati, naturalmente, al
partito, al ruolo o alla coalizione cui afferisce I’emittente.

Nelle pagine di Vendola (Presidente uscente) emergono, ad esempio, scelte lessicali tese a risaltare un
sostanziale contrasto tra il soggetto “noi” e il soggetto “loro” e traspaiono categorie semantiche che
potremmo definire dell’*“azione compiuta” e del “problema risolto” (“finalmente siamo riusciti...”,
“...dopo anni abbiamo risolto...”). Palese ¢ il suo staff lavorano in modo similare, sviluppando
categorie semantiche negative, riferite al governo regionale in carica, evidenzianti “sprechi” e
“fallimenti” (“".. sono riusciti a perdere i finanziamenti..”).

Per quanto concerne le presentazioni sulle pagine personali dei candidati della provincia di Macerata
emergono alcune peculiarita. La scelta di adottare una struttura argomentativa connessa a una rapida
auto-rappresentazione auto-biografica ¢ effettuata solo dal candidato di centro-sinistra Pettinari il
quale, come i due candidati pugliesi, impiega tale strategia per rimarcare la propria appartenenza al
territorio (“...pur appartenendo alla comunita di Treia, mi sento a tutti gli effetti cittadino del
capoluogo...”, “...ho frequentato il prestigioso Liceo Classico Leopardi...”) Gli altri due candidati
scelgono una struttura argomentativa, invece, piu simile all’impostazione di un comizio elettorale, in
cui presentano in maniera vaga i propri obiettivi e impegni e in cui si propongono come parte di una
collettivita piu ampia, tramite determinate scelte lessicali come 1’uso del soggetto “noi”(“...insieme
cercheremo...di valorizzare questo territorio”, ““...una provincia migliore ¢ possibile se scegliamo di
aiutare 1 giovani..”). Sicuramente nelle pagine on-line dei competitori politici maceratesi appare meno
evidente la contrapposizione tra ingroup e outgroup, mentre la presenza di determinati referenti nodali
come “viabilita” e “giovani” fa evincere un numero di problematiche affrontate nel dibattito elettorale
maggiormente ristretto. Indubbiamente questa dinamica appare il riflesso di una situazione macro-
culturale differente dal contesto pugliese. La provincia di Macerata, indubbiamente, ¢ un territorio non
particolarmente ampio e, probabilmente, presenta problematiche e contrapposizioni meno forti. Tale
situazione, tuttavia, si riverbera anche in un uso meno interattivo delle bacheche dove gli interventi
degli utenti appaiono maggiormente sparuti rispetto quelli presenti sulle pagine di Vendola e Palese. In
tal senso emerge un ricorso meno efficace alle potenzialita elettorali di Facebook che sono legate

soprattutto alle possibilita di aggancio e coinvolgimento dell’utenza del social network.

Una delle principali differenze che emerge, dunque, nell’analisi dei testi, proposta in queste pagine,
riguarda la struttura conferita all’organizzazione comunicativa degli spazi personali dai vari candidati.
Usare i social network in ambito politico puo legarsi al bisogno di tessere i contatti con ’elettorato e
di rendere la comunicazione istituzionale meno vincolata a un’impostazione top-down. D’altro canto,
come gia osservato in precedenza, nei contesti on-line molti soggetti sono riusciti ad ottenere effetti
benefici nell’'uso dei media digitali, sia nell’ambito politico, che in quello economico, grazie alla
capacita di interpretare e talvolta sfruttare istanze presentate dal basso dai cibernauti, attraverso quanto
scritto negli status message, nei commenti e in tutti gli spazi dialogici presenti nelle reti sociali del
web. In tal senso la capacita degli attori elettorali di costruire processi comunicativi bottom-up,
attraverso piattaforme on-line, coinvolgendo gli utenti e ricavando informazioni utili sul “sentire
comune”, ¢ molto legata a variabili contestuali. I casi pugliesi sembrano conferire un maggior valore
alle possibilita offerte dalla rete, probabilmente perché la portata del territorio e delle problematiche ha
indotto i candidati ad approfondire la propria cultura digitale ¢ ad affidarsi a soggetti esperti (agenzie
di pubblicita e giovani comunicatori conoscitori delle dinamiche on-line) per curare la propria
immagine nel web, al fine di sfruttare processi comunicativi maggiormente reticolari. I casi maceratesi
restano piu ancorati a sistemi di interazione mediale verticali (fop-down), perché il confronto ¢ meno
acceso e perché, probabilmente, vi ¢ una generale percezione di una minore urgenza di adeguamento
del rapporto tra attori istituzionali e cittadini ai paradigmi della societa dell’auto-comunicazione di



massa. In ogni caso sembra che anche i leader marchigiani inizino, seppure con minore ¢ intensita
rispetto i colleghi pugliesi, a interagire sui social network.

Da un punto di vista comunicativo ed elettorale, ovviamente, appare maggiormente funzionale pensare
che sia quasi fisiologico un progressivo adeguamento degli attori politici a flussi bottom-up, e per
tanto sembra che i candidati maggiormente attivi, in tal senso, siano in linea con le esigenze attuali del
pubblico dei media. Tuttavia occorre considerare anche una prospettiva di analisi del discorso
maggiormente legata ai processi di costruzione di senso, pitt che di strutturazione di modalita
interazionali. A questo proposito ¢ opportuno dare rilievo anche a come gli utenti interpretino i
discorsi politici on-line. In tale prospettiva sono considerabili bottom-up anche le dinamiche che
portano gli individui a costruire rappresentazioni mentali e sociali della realta politica, attraverso le
strutture testuali fruite in rete. Queste ultime, tuttavia, per via del legame della comunicazione on-line
con forme di consumo spesso frammentate e poco contestualizzate, possono portare gli utenti a
rafforzare modelli stereotipati e semplificati. Si tratta di un rischio che potrebbe concretizzarsi, per
esempio, attraverso 1’impiego eccessivo di strutture discorsive legate alla contrapposizione “noi/loro”
in grado di indurre il lettore a consolidare rappresentazioni degli attori politici fortemente stilizzate e
basate su banali dualismi.

Per tali ragioni puo risultare un utile riferimento, nella presente analisi del discorso, il modello a
costruzione e integrazione proposto da Kintsh [10], sulla base delle teorie di Van Dijk. Tale approccio
considera la co-presenza di dinamiche comunicative bottom-up e top-down nei processi di costruzione
di senso. Infatti, se da un lato le parole e le strutture presenti nei discorsi possono favorire tra i fruitori
I’affermazione di determinati modelli mentali, attraverso un processo di costruzione di senso che parte
dal basso, dall'altro non ¢ possibile negare che I’influenza del contesto, delle conoscenze acquisite dai
soggetti in interazione, giochi un ruolo altrettanto importante nella formazione di rappresentazioni
sociali. Questa influenza ¢ ascrivibile a un processo top-down, che parte dunque dall’alto, in quanto ¢
originato dagli atteggiamenti dei produttori dei discorsi, piuttosto che dall’interpretazione dei
destinatari. Tale osservazione, dunque, impone di considerare le dinamiche comunicative on-line,
connesse anche alla politica, come complesse strutture integranti forme di interazione top-down e
bottom-up, in grado di incidere sulla produzione di modelli e rappresentazioni di un vasto numero di
soggetti. Non a caso, spesso, a proposito della comunicazione nel web 2.0, si parla di reticolarita: una
definizione che consente di considerare la presenza nei gangli di internet di piu centri produttori di
informazioni, spesso collegati tra loro e in grado di influenzarne altri.

Conclusioni

11 senso dell’analisi, presentata in queste pagine, ¢ collegabile soprattutto all’esigenza di indagare gli
effettivi e i possibili impieghi dei social media da parte di soggetti istituzionali, legati alle
amministrazioni territoriali. Molti enti locali si trovano a dover promuovere le proprie attivita
attraverso i nuovi mezzi di comunicazione e talvolta vi ¢ una difficolta a sfruttarne tutte le potenzialita.
Indubbiamente sapere impostare un discorso di auto-presentazione on-line, su uno strumento
considerabile ormai di massa come Facebook, ¢ un aspetto importante per fomentare possibilita di
contatto tra agenti politici e elettorato. Tuttavia anche Facebook, in quanto supporto mediale dotato di
una sua precisa architettura e tendente a stimolare un certo tipo di interazioni sociali, presenta delle
regole comunicative. Raccontare la propria vita in poche parole nella propria pagina personale puo
risultare, ad esempio, un utile biglietto da visita per un candidato, purché mantenga una certa capacita
di sintesi. Infatti, come sottolineato da vari studi cognitivi sull’uso del web [11], la lettura di ipertesti
porta gli utenti a sviluppare soglie di attenzione meno alte e a concentrarsi maggiormente sui
collegamenti tra pagine e sul materiale multimediale. Ovviamente bisogna considerare i casi specifici
e i contesti culturali in cui il personaggio politico si propone. Ad esempio Vendola usa una
presentazione biografica molto lunga, ma appare comunque seguito da molti utenti su Facebook
probabilmente perché riporta on-line le stesse caratteristiche discorsive, assai personalizzanti, che
presenta in altri ambiti e che gli hanno permesso di affermarsi anche come leader nazionale. Invece il
richiamo all’appartenenza alla comunita si rivela un topos testuale sempre presente on-line (come
anche nei contesti off-line, probabilmente) nei discorsi elettorali. Indubbiamente puo apparire davvero
utile, per gli attori politici, saper invitare sui propri spazi personali gli utenti all’interazione. I candidati
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pugliesi e i loro staff, in particolare, sembrano piu abili nel creare coinvolgimento on-line e soprattutto
il leader del centro-sinistra, che ha insistito molto sulla partecipazione dal basso stimolata anche
attraverso i social network, ha ottenuto buoni riscontri elettorali. Dunque, in questi casi, ¢ possibile
parlare di un’organizzazione bottom-up. Se si considera il rapporto tra contesto socio-culturale e realta
digitale ¢ ipotizzabile che i social network possano essere un ottimo mezzo per creare reti di contatto e
coinvolgimento dal basso, soprattutto in ambiti locali di media-grande ampiezza. In conclusione, ¢
possibile affermare che Facebook, come altri spazi digitali, pud risultare un valido strumento
discorsivo di confronto elettorale, soprattutto quando l’emittente riesce a impostare la propria
presentazione secondo determinati parametri (brevita, capacita di integrazione del testo in una struttura
interattiva e multimediale) e a raccogliere i feedback degli utenti. Si tratta di caratteristiche che
richiedono capacita organizzative nei processi comunicazionali, legati a dinamiche reticolari o bottom-
up. Tuttavia, in considerazione anche del valore formativo delle nuove tecnologie e della capacita di
queste di contribuire alla costruzione di significati e modelli interpretativi della realta, ¢ opportuno
valutare come possa essere importante che i discorsi politici on-line sfuggano dalle eccessive
semplificazioni o stereotipizzazioni, emerse talvolta dalle osservazioni presentate in questo articolo.
E’, dunque, necessario pensare alla comunicazione personale politica on-line, mediata dai social
network, non solo come a un’opportunita elettorale, ma anche come a un’opportunita formativa. [
discorsi in rete possono infatti veicolare rappresentazioni sociali positive del mondo politico, quando
realizzati con consapevolezza e competenza. Risulta importante, dunque, che gli attori istituzionali e
elettorali siano consci di queste potenzialita, quando impostano la comunicazione on-line e che gli
analisti e gli esperti di nuovi media considerino queste complesse problematiche.
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Abstract

La disponibilita di nuove tecnologie e le opportunita offerte dall’informatica mobile consentono di
progettare i percorsi formativi in modo da favorire un innalzamento del livello dei corsi in aula,
lasciando alcune parti del corso (propedeutiche o di base) a momenti di autoistruzione. I materiali
che coprono queste parti devono essere percio molto efficaci, usabili, modulabili, riutilizzabili e
compatibili con diversi dispositivi. 1l contributo prende spunto dall esperienza svolta nel corso di
Informatica della Facolta di Economia dell’Universita di Bergamo, traendo da essa alcune
considerazioni valide per altri contesti.

Keywords: e-learning, enhanced learning, tecnologie, universita, percorso formativo

Introduzione

1l caso esaminato riguarda il corso di Informatica al primo anno della Facolta di Economia. Il corso ¢
obbligatorio e quindi coinvolge un alto numero di studenti: teoricamente alcune centinaia, dei quali 1
frequentanti sono circa 300.

\

Il profilo degli studenti del primo anno ¢ molto diversificato, per provenienza scolastica e per
competenze informatiche, acquisite a livello scolastico o per esperienza personale.

Gli studenti possiedono in larga maggioranza un computer personale di tipo desktop o notebook, molti
dispongono anche di smartphone con connessione a Internet. In Universita possono utilizzare, per le
lezioni e le esercitazioni con il tutor, le aule informatiche, anche se la disponibilita di postazioni
consente l’esercitazione guidata 1:1 tra studente e computer solo attraverso turnazioni di gruppi,
poiché I’aula piu capiente possiede 90 computer. Durante la settimana, dalle 8 alle 19 di ogni giorno, ¢
comunque disponibile un’aula computer aperta a tutti gli studenti per accessi ed esercitazioni
individuali.

Gli studenti, in genere, usano correntemente browser, posta elettronica, motore di ricerca e social
network, ma hanno scarsa dimestichezza con i software applicativi. Sono poco diffuse, in particolare,
le competenze nell’uso del software Access.

In uno scenario come questo, la progettazione del corso da parte di docenti e tutor ha individuato
alcuni punti chiave:

1) Innalzamento del livello dei corsi in aula passando dall’acquisizione delle abilita informatiche di
base alla capacita di utilizzare le tecnologie nella risoluzione di problemi applicativi.

2) Impostazione del corso problem-oriented dedicando le ore di lezione alla presentazione degli
aspetti concettuali rilevanti della disciplina per passare poi nelle esercitazioni in laboratorio alla
soluzione di problemi di una certa complessita che richiedono 1’uso concreto dei software usati.
Le attivita di laboratorio sono state svolte con la presenza e il supporto del docente e/o di tutor.

3) Scelta strategica del blended learning per attivita degli studenti in autoapprendimento, con
dimostrazioni del funzionamento dei pacchetti software, addestramento personale e rinforzo
delle competenze acquisite. Blended perché i materiali on line sono fruibili via Web, possono
essere utilizzati ovunque e nei momenti piu adatti o piu graditi agli studenti, ma, nello stesso
tempo, devono essere funzionali alle lezioni in aula, quindi devono essere svolti secondo i tempi
previsti dal docente, poiché rappresentano i momenti del percorso formativo per I’acquisizione
di abilita operative e procedurali necessarie all’applicazione nei problemi [1, 2].

In questo modo I’apprendimento diventa enhanced, avvantaggiato dalle tecnologie: il corso ¢ piu
efficiente, in quanto i docenti sono impiegati in un’attivita formativa di maggior qualita, e piu efficace
perché gli studenti sono maggiormente stimolati ad apprendere, per effetto di un’attivita applicativa
piu complessa e piu vicina alle esigenze reali della loro futura professione [3].

223



224

L’occasione piu importante per la valutazione dell’esperienza svolta ¢ sicuramente la rilevazione degli
esiti agli esami. I dati raccolti evidenziano percentuali di superamento del test d’esame superiori al
50% (54.1% come media generale per i diversi gruppi nei quali sono suddivisi gli studenti del primo
anno della Facolta di Economia) che non si discostano significativamente da quelli ottenuti negli anni
precedenti, quando il corso era svolto, tradizionalmente, con lezioni frontali ed esercitazioni
individuali. Sembrerebbe quindi che la nuova organizzazione didattica non abbia raggiunto gli
obiettivi che 1 progettisti del corso si erano prefissati.

In realta si ¢ osservato che gli studenti che hanno effettivamente seguito i corsi, partecipando quindi
alle attivita di laboratorio, hanno acquisito una conoscenza degli strumenti software, in particolare per
la gestione dei database, decisamente superiore a quella dei loro colleghi degli anni precedenti. E
necessario precisare che, nella modalita tradizionale, gli studenti erano valutati con un test d’esame
contenente solo domande a risposta chiusa. Per esempio, in relazione al linguaggio SQL, nel test
comparivano domande a scelta multipla del tipo: “Date due tabelle ... quale delle seguenti codifiche
SOL consente di ottenere ...”.

Nella nuova organizzazione del corso gli studenti sono stati valutati in modo differente, aggiungendo
al precedente test strutturato, un secondo test con due domande nelle quali era richiesto di scrivere
direttamente il codice SQL di interrogazioni (riferite anche a piu di due tabelle).

La valutazione finale ¢ avvenuta durante un colloquio con un docente che formulava il giudizio
complessivo in base ai risultati del primo test, corretto automaticamente, ¢ alla verifica delle
interrogazioni SQL, valutate dal docente e, nel caso, discusse con lo studente. E evidente che, secondo
la nuova modalita d’esame, gli studenti che I’hanno superato hanno dimostrato di sapere rispondere a
quesiti piu complessi di quelli proposti negli esami degli anni precedenti. I docenti del corso hanno
anche avuto modo di osservare e valutare gli studenti durante le attivita di laboratorio nell’esecuzione
dei progetti (relativi all’uso dei fogli elettronici e allo sviluppo di basi di dati) loro assegnati.

Anche in questo caso ¢ risultata evidente la maggiore complessita delle interrogazioni (con Access in
modalita QBE o in linguaggio SQL) che gli studenti sono stati in grado di realizzare per risolvere i
problemi proposti. Il parere complessivo dei docenti ¢ che gli studenti che hanno seguito il corso con
la nuova metodologia sono stati mediamente in grado di risolvere problemi che gli studenti degli anni
precedenti non erano assolutamente in grado di affrontare.

Progettazione centrata sullo studente

Sulla base delle considerazioni precedenti, si puo intuire che la progettazione e la produzione delle
parti del corso, che vengono erogate in modalita Web, devono avere al centro lo studente e devono
rispettare alcune capability che assicurino la qualita dei materiali (Fig. 1) [4].
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1) Efficacia

I materiali devono suscitare 1’interesse degli studenti ed essere il piu possibile interattivi. I contenuti
non devono essere soltanto un accessorio che completa e integra altri tipi di materiali, quali slide delle
lezioni, dispense o libri di testo: devono essere supporti efficaci per facilitare il processo di
apprendimento, perché sono sostitutivi di segmenti del corso che normalmente sarebbero svolti in
modo tradizionale (e meno efficace) come lezione in aula. La multimedialita offre inoltre opportunita
piu efficaci per la dimostrazione delle funzionalita di software, per 1’acquisizione delle abilita
operative e per la comprensione dei passi procedurali. Di contro una dimostrazione dal vivo in aula ¢
soggetta alla variabilita delle performance del docente ed ¢ inevitabilmente afflitta da imprecisioni,
errori o inconvenienti casuali.

2) Usabilita

1 materiali on line devono essere usabili con facilita anche da studenti con deboli competenze
informatiche. Anche per questo aspetto occorre sfruttare le potenzialita della multimedialita con
I’integrazione di testi, immagini, suoni, video e animazioni.

L’accesso ai contenuti non deve essere condizionato dalla disponibilita di piattaforme hardware
particolarmente prestanti o dalla installazione di specifici software non standard.

Le dimensioni e i formati dei materiali devono essere mediamente compatibili con la velocita delle
linee di comunicazione disponibili nelle connessioni di casa.

3) Ripetibilita

La lezione in formato multimediale ¢ ripetibile in modo illimitato, sia durante il periodo di
svolgimento del corso, sia per la preparazione della prova di esame. I contenuti possono essere
rintracciati in modo facile e rivisti quando serve.

Gli studenti possono rinfrescare le conoscenze e le abilita in qualsiasi momento della loro carriera.
Questo aspetto ¢ particolarmente rilevante per 1’uso dei software applicativi in altri corsi di anni
successivi al primo quando, spesso, a causa del tempo trascorso, lo studente ha dimenticato parte delle
nozioni apprese.

4) Modularita

L’addestramento ¢ personalizzabile ¢ modulabile secondo le esigenze dello studente. La lezione
multimediale puo infatti essere sospesa e ripresa in qualsiasi momento. L’addestramento puo essere
fruito sequenzialmente, come succede in un corso tradizionale, ma anche accedendo a specifici
contenuti. In questo lo studente ¢ facilitato dalla suddivisione dell’intero corso in capitoli, ognuno dei
quali ¢ accessibile in punti specifici mediante I’indice dei contenuti.

5) Riusabilita

I contenuti prodotti devono essere il piu possibile riusabili in senso temporale (durata di validita dei
materiali) e in senso trasversale ai corsi (materiali usabili da docenti diversi). Quindi essi devono avere
in altre Facolta, oppure migliorati nel tempo, oppure, ancora, aggiornati alle nuove versioni dei
software applicativi.

6) Compatibilita

L’evoluzione tecnologica e le applicazioni pratiche hanno di fatto creato le condizioni di un uso
didattico dell’informatica mobile, prefigurando, non soltanto piattaforme diverse per il delivery di
contenuti, ma nuovi ambienti di collaborazione ¢ di condivisione.

I contenuti messi a disposizione degli studenti devono essere utilizzabili non soltanto sul tradizionale
personal computer, ma anche su dispositivi quali netcomputer, tablet, Ipad, smartphone. Quindi
occorre maggiore attenzione ai formati dei materiali, alle funzionalita dei sistemi operativi emergenti e
ai comportamenti dei diversi browser [5].

Le tecnologie utilizzate

Tutti i corsi della nostra Universita con supporto e-learning utilizzano la piattaforma Lotus Quickr
come ambiente collaborativo, delivery di materiali del docente e invio e correzione dei compiti svolti
dagli studenti [6].
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In questa piattaforma possono essere depositati materiali di tutti i formati. Il motore di ricerca interno
¢ di tipo full text, permette cio¢ una ricerca profonda e articolata, sia all’interno delle pagine del corso
che dei documenti allegati.

In particolare il formato pdf potrebbe diventare lo standard per i documenti, anche perché le recenti
versioni di Acrobat Reader consentono annotazioni ed elementi di marcatura (extended pdf) e quindi
un utilizzo dinamico dei documenti nel caso sia disponibile una Lavagna Interattiva Multimediale in
aula durante una lezione/esercitazione.

Per la produzione dei materiali viene utilizzato in modo prevalente il software Adobe Captivate che
offre funzionalita rilevanti rispetto alle esigenze di corsi blended:

1) Gli oggetti creati sono nel formato standard Flash, facilmente integrabile in pagine Web e
visualizzabile velocemente nel browser. Le animazioni possono poi essere pubblicate in vari
formati, a seconda della tipologia di device e della risoluzione dello schermo: oltre al formato
Flash, ¢ possibile esportare in vari formati video, ma anche come file eseguibile per Windows
(.exe) o per Mac (.app), ed ¢ possibile generare un autorun per CD. Una caratteristica molto
apprezzata ¢ la funzionalita di inclusione delle animazioni all’interno di un file pdf, permettendo
la visualizzazione della risorsa off-line ¢ senza 1’utilizzo di un browser [7].

F2 Microsoft Access (A=)

Digtare una domands. [

se (formato file di Access 2000)

=
. 5
4 ateprins W Strtturs ‘@huovo | X | 2o - [

Fare doppio clic sulla voce Crea un report mediante
una creazione guidata

Elencare, per ogni ciente che ha esequitn
pis i due movimenti di importo superiore a
750 euro, numero di movimenti € somma
degli importi (dei movimenti di importo
‘superiore a 750 euro)
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Figura2 — Esempi di materiali multimediali:
(a) demo animata e (b) pdf con TOC attivato, titoli e durata di ogni item.

2) Si possono importare presentazioni PowerPoint recuperando cosi materiali gia esistenti
provenienti dalle slide delle lezioni: effetti e animazioni preimpostate vengono mantenuti anche
all’interno del nuovo formato.

3) Realizzazione rapida di demo dei prodotti software: si possono catturare le azioni da compiere
per attivare le funzionalita di un software, con I’aggiunta automatica delle descrizioni di finestre
e pulsanti.

4) Creazione efficace di lezioni multimediali, ottenute dalla combinazione di animazione e di

commento vocale. L’aggiunta del commento audio puo essere ottenuta a partire da una voce
sintetizzata oppure dalla diretta registrazione della voce del docente. La traccia audio puo essere



inserita “al volo” abbinandola alla specifica slide, oppure aggiunta successivamente. E anche
possibile utilizzare un editor audio all’interno dell’applicazione che permette, se necessario, la
modifica della traccia audio con I’aggiunta o I’eliminazione di pause, I’inserimento di loop o
effetti (Fig. 2).

5) Oltre alla cattura di cio che avviene sul desktop e all’inserimento di audio e video, ¢ possibile
personalizzare e potenziare i contenuti grazie all’inserimento di azioni, effetti, filtri e transizioni
cosi che il prodotto multimediale risulti ancora piu valido e ’apprendimento sia ulteriormente
facilitato. Una caratteristica interessante ¢ la possibilita di inserire sottotitoli sincronizzati con
I’audio e le animazioni, in modo da rendere questi materiali ancora pit accessibili e consentirne
I’uso anche ad utenti con difficolta uditive.

6) Si possono creare quiz interattivi con domande di diverso tipo, anche domande con controllo
delle azioni dell’utente. I quiz possono essere esportati in formato Perception, che ¢ la
piattaforma utilizzata nelle nostra Universita per 1’erogazione di test di autovalutazione e di
sessioni di esame con uso del computer.

7) Quando si crea la simulazione di una funzionalita del pacchetto software, con una sola
registrazione ¢ possibile salvare I’oggetto in tre formati: versione demo per la dimostrazione,
versione assessment per la verifica delle abilita operative, versione fraining per guidare passo
passo lo studente nell’apprendimento delle azioni corrette da svolgere. Se 1’assessment produce
un risultato negativo, lo studente viene portato alla demo e poi al training.

In questo modo lo studente ha la possibilita di ripetere piu volte il test di autovalutazione fino
all’apprendimento delle abilita richieste; nello stesso tempo viene fornita una risposta guidata agli
esercizi proposti, per evitare che lo studente si trovi da solo davanti all’esercizio non potendo disporre
della sua soluzione. L’autovalutazione diventa efficace, in particolare per gli studenti con difficolta di
apprendimento che necessitano di consistenti attivita di rinforzo e di esercitazione. Lo studente ¢
aiutato a controllare il proprio apprendimento, ma anche ad aumentare le proprie motivazioni e
migliorare metodo e stile di studio [8].

Si osservi inoltre che i materiali sviluppati con Adobe Captivate hanno, per loro natura, buone qualita
di Ripetibilita, Modularita e Riusabilita, che sono state presentate in precedenza come richieste per
una progettazione centrata sullo studente.

Una particolare attenzione ¢ stata dedicata anche all’Usabilita e alla sua applicazione pratica nella
piattaforma e nei materiali prodotti:

1) Tutti i corsi sono abilitati alla visualizzazione facilitata per studenti ipovedenti con caratteri
grandi e supportano lo zoom fino al 300%.

2) La barra di navigazione ¢ sempre presente in tutte le pagine con indicatore di posizione.

3) Itasti di comando/invio sono sempre ben visibili e contrastanti con lo sfondo.

4) La grafica ¢ semplice ma significativa.

5) Sono disponibili numerose guide all'uso (in pdf, zoomabili), tra cui una videoguida. Questa
videoguida ¢ dotata di un commento audio per facilitare gli studenti ipovedenti o non vedenti.

6) In quasi tutti i corsi vengono pubblicate dispense in pdf, che sono zoomabili a piacimento e
possono essere lette dal sintetizzatore vocale (a partire dalla versione 8 di Adobe Reader
vengono lette direttamente senza bisogno di attivare uno screen reader).

7) Lo staff di supporto di Ateneo per I’e-learning offre supporto ai docenti per la creazione di
audio e video guide.

8) Per alcuni corsi sono state registrate lezioni on line (eseguite a distanza in modalita sincrona)
delle quali, su richiesta dei docenti, sono stati poi messi a disposizione i file audio e video, oltre
ai materiali tradizionali (presentazioni e dispense).

9) 1 corsi sono compatibili con tutti i browser e quindi anche con quelli consigliati per le persone
diversamente abili (Opera). Non ¢ necessario installare alcun software per l'accesso e la
gestione dei corsi.

L’Universita di Bergamo dispone anche di wun servizio di podcasting didattico
(http://www.pluriversiradio.it) come repository di documenti audio. Inoltre un video-server consente il
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collegamento a materiali video dalla piattaforma e-learning. I video e le animazioni sono registrati in
diversi formati: Flash, wmv, mp4, 3gp per consentirne la fruizione con i diversi dispositivi mobili.
L’accesso ai materiali viene richiamato all’interno delle dispense con codice OR.

Occorre osservare che, in generale, ma in misura maggiore in un corso di Informatica, esiste il
problema della pluralita di sistemi operativi e di versioni disomogenee dello stesso software
applicativo presenti sui computer delle aule attrezzate in Universita e sui computer o dispositivi
personali degli studenti. Il problema ¢ aperto e puo essere risolto da una parte nell’enfatizzare gli
aspetti concettuali e applicativi rispetto agli aspetti di interfaccia e di funzionalita di una specifica
versione del software e, dall’altra, con la sperimentazione di forme di cloud computing applicate all’e-
elearning.
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Abstract

Questo paper presenta il contesto e il disegno di una ricerca attualmente in corso sulle
potenzialita e le pratiche di social reading come strumento di didattica universitaria, cosi come
emergente oggigiorno grazie all’inaugurazione delle prime piattaforme dedicate in lingua
italiana. In particolare, si ha la trattazione del valore della pratica sociale di significazione del
testo scritto come elemento chiave dell’apprendimento collaborativo. Viene descritto il setting
sperimentale: la piattaforma online Bookliners.com, nelle sue caratteristiche e specificita rispetto
ad analoghi esempi nati in contesto internazionale. Se ne ipotizza, dunque, la valenza a scopo
didattico, in corso di valutazione tramite disegno sperimentale. Il possibile apporto a beneficio
della didattica viene ipotizzato come potenzialmente significativo e incrementale, dopo un iniziale
supporto del docente, al consolidarsi delle comunita online, tipiche del web 2.0, e sempre pit
familiari agli studenti universitari.

Keywords: social reading, collaborazione, web 2.0, costruttivismo, elearning

Introduzione

La lettura ¢ sempre stata un’attivita individuale, in cui I’attivita di interpretazione e costruzione del
significato avvenivano in larga parte grazie a delle operazioni mentali che rimanevano private e spesso
implicite. L’esperienza dei gruppi di lettura ha aiutato da un lato la socializzazione, dall’altro
I’esplicitazione dei processi di costruzione del significato. Data [’oggettiva difficolta logistica
nell’organizzazione dei gruppi di lettura, questo tipo di esperienze sono per lo piu limitate a contesti e
comunita ristrette e su temi di piu larga diffusione. Grazie al web ¢ invece possibile che I’attivita del
social reading acquisisca nuova forza ed esplori nuove possibilita. In questo scritto andremo ad
analizzare uno specifico caso di sperimentazione delle possibilita del social reading applicate alla
didattica universitaria, attraverso 1’analisi dell’interazione che avviene sul testo “Verso un’intelligenza
digitale” di Antonio Battro nell’ambito del corso di Teoria e Tecniche dei Nuovi Media presso la
Facolta di Scienze della Formazione dell’Universita Bicocca, tenuto dal Professor Paolo Ferri. La
piattaforma di Social Reading utilizzata ¢ Bookliners.

La ricerca, data la sua innovativita e data la scarsita di riferimenti in letteratura, ha primariamente
valore esplorativo. Si ritiene tuttavia che, in ambito didattico, gli strumenti di lettura sociale possano
concretizzarsi nel favorire la coproduzione di significato in modo collettivo, anche solo riguardo a
scopi funzionali, come quelli di chiarire punti oscuri del testo e condividere la versione accettata e
corretta dell’interpretazione del testo stesso.

L’analisi dell’effettiva interazione tra gli studenti tentera di verificare questa ipotesi.

L’atto semiotico sociale

La lettura ¢ uno scambio dialogico che coinvolge ’autore, il testo, il lettore. Questi tre elementi
afferiscono, nella loro concretezza, a un particolare sistema semiotico, proprio di una determinata
cultura, che funge da contesto dell’atto ermeneutico. L’analisi del sistema semiotico, al cui sviluppo
ha dato un forte impulso 1’analisi della comunicazione massmediale televisiva e giornalistica, vuole
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I’accordo di una cospicua parte di letteratura sull’importanza del ruolo del contesto ai fini dell’atto
ermeneutico, il che ci aiuta a definire la qualita sociale del processo di comprensione del testo. Il
contesto entra nel processo di comunicazione definito nei termini di campo d’esperienza del soggetto
emittente-ricevente (Wilburn e Schramm, 1954) come interattivo, influenzando ricezione ¢ decodifica
(Gerbner, 1956); in maniera, piu articolata, come interazione significativa tra le abilita; le attitudini; la
conoscenza; il sistema sociale e la cultura di emittente e ricevente (Berlo, 1960), oppure, in maniera
assoluta, come generatore in sé¢ e per sé¢ della comunicazione. L’obiettivo sociale della comunicazione
intesa come scambio bidirezionale (Newcomb, 1954), si accompagna all’idea dell’influenza sul
processo comunicativo del gruppo primario di riferimento, della comunita e del sistema sociale nel suo
insieme (Riley e Riley, 1959).

La dimensione sociale della lettura, su Bookliners.com, si concretizza in una condivisione asincrona
dei risultati del processo ermeneutico di significazione del testo. Questi consistono nella pubblicazione
online, abbinata al testo in oggetto, di rappresentazioni in forma scritta (note, appunti, catalogazioni)
che i singoli lettori decidono di condividere con altri lettori iscritti alla piattaforma.

La comunita
L'appartenza alla comunita per 1’individuo ¢ supporto al governo della complessita.

Le caratteristiche degli ambienti digitali hanno acceso 1’attenzione sulla possibilita di un modello
alternativo di gestione dell’industria culturale, che organizzi la produzione e la diffusione della cultura
in forma eccentrica, orizzontale, dinamica, fondata sulla collaborazione, orientata alla commistione,
aperta al cambiamento. | media digitali costituiscono una cornice entro cui si collocano le interazioni
dialogiche e i processi sociali alla base della costruzione condivisa del sapere e, al tempo stesso, come
mediatori simbolici, li condizionano. Nonostante sia chiaro come le modalita di interazione sociale
mediate dalla rete siano complementari e non sostitutive delle relazioni tradizionali (Turkle, 1996),
riflettere sul valore auto poietico delle pratiche di comunicazione di un sistema (Luhmann, 1990)
come quello della comunicazione digitale, porta a considerare come cruciali nella costruzione della
cultura la complessita delle relazione emergenti tra nodi (Castells, 2003) e il valore dell’intelligenza
connettiva (De Kerchove, 1997).

11 concetto di comunita virtuale esplode a partire dagli anni Novanta. La comunita che si forma sulla
piattaforma Bookliners.com ¢ una comunita web-based d’interesse: cio¢ utilizza le tecnologie web per
il networking, uno scambio di informazioni a beneficio reciproco. La comunita interpretativa,
operando in certi contesti istituzionali o all’interno del sistema culturale, supervisiona il flusso di
sapere, giudicandolo valido o meno valido e costituisce in maniera concorde lo stesso testo (Hervey,
2002 e Jensen, 1999)

Collaborative learning

L’apprendimento collaborativo risulta nell’acquisizione individuale di conoscenze abilita o
atteggiamenti utili, cosi come avviene in seguito all’interazione con un gruppo (Kaye, 1995).

Essenziale all’apprendimento collaborativo ¢ fornire occasione di confronto e conversazione (J.
Golub, 1988). Si spiega cosi il felice connubio tra sviluppo e integrazione della tecnologia delle reti
digitali nella didattica e socio-costruttivismo. Il lavoro collaborativo ¢, inoltre, un forte supporto
motivazionale alla scrittura e lettura: il desiderio di dialogo e integrazione nel gruppo, infatti, spinge a
voler sapere cio che gli altri sanno (Marshall e Bly, 2004 e 2005) e I’impulso comunicativo di
condividere informazioni si traduce anche, generalmente in modo assai spontanco, nella scrittura di
note, indici o documenti da condividere con il gruppo, pratiche, queste ultime, favorite notevolmente
dallo sviluppo della tecnologia digitale di codifica, trattamento ¢ comunicazione delle informazioni,
fino a costituire, ad esempio, una parte essenziale della caratterizzazione sociale del web 2.0.

Esplicitato in contesto didattico, con 1’organizzazione del gruppo — classe come comunita
interpretativa attiva e dialogica, ¢ un esercizio dal potenziale valore pedagogico notevole.



Bookliners.com, il social reading online

Lo strumento utilizzato ¢ reperibile online qui www.bookliners.com ed ¢ un sito web commerciale che
raggruppa i testi di diversi editori, sia di varia che di saggistica, permettendo agli utenti finali di
leggere gratuitamente i testi, ove questo sia consentito dall’editore, piuttosto che di acquistare la
versione digitale, fruibile unicamente online, e di consultarla attraverso 1’apposita interfaccia che
permette di inserire segnalibri, sottolineare, commentare e condividire la propria interazione con il
testo con gruppi predefiniti. E* inoltre possibile navigare il volume in base ai commenti inseriti, cosi
come effettuare una ricerca nel full-text del testo che si sta leggendo.

11 sito permette inoltre altre funzionalita non strettamente di interesse per la nostra indagine, come la
possibilita di scoprire nuovi libri di possibile interesse attraverso le letture di altri utenti, piuttosto che
altre funzionalita di comunicazione e scambio tipiche dei social network.

Bookliners.com ¢ una piattaforma alquanto innovativa per I’Italia, ed ¢ il primo sito web che
sperimenta le possibilita della lettura sociale con diversi editori anche di varia.

Vi ¢ un’altra piattaforma italiana, anche questa giovanissima, che permette 1’inserimento e la
condivisione di commenti e segnalibri direttamente sul testo digitale, ReadME, raggiungibile a
www.readmelibri.com. A differenza di Bookliners, ReadME non permette, al momento, di
condividere i commenti in gruppi predefiniti, ma solamente in modo pubblico.

Esperienza similari, che meriterebbero maggior spazio, sono, in ambito anglosassone BookGlutton e
The Copia, probabilmente i capostitipiti del genere.

Anche i lettori di eBook come Kindle e Kobo permettono sia nella versione hardware che software di
condividere i propri commenti di lettura, pur nn essenso piattaforme dedicate esclusivamente a questo.
11 fatto che anche lettori “generalisti” come questi si aprono a delle funzionalita di lettura sociale sono
sicuramente indice delle grandi possibilita offerte dalla tecnologia in questo senso.

In realta la possibilita di condividere commenti ¢ data gia da tempo dalle piattaforme dei grandi editori
scientifici angloamericani, come Springer, Sage, Elsevier e diversi altri. Pare pero che la funzionalita
non abbia avuto molto successo e comunque si tratta di piattaforme scarsamente orientate alla
didattica, essendo per lo piu raccolte di saggi di ricerca. Sono ovviamente collezioni di testi
primariamente in inglese.

A questo riguardo possiamo affermare che 1’esperimento oggetto del nostro scritto in quanto compiuto
su un testo in italiano e utilizzato per la didattica sia alquanto innovativo.

Metodologia sperimentale

La piattaforma Bookliners ¢ stata presentata agli studenti del corso di Teorie e Tecniche dei Nuovi
Media presso il corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria della Facolta di Scienze della
Formazione dell’Universita di Milano Bicocca, da uno degli autori, unitamente al docente titolare del
corso: il Professor Paolo Ferri, e ne ¢ stato spiegato 1’utilizzo.

Gli studenti sono iscritti al corso, che ¢ parte d una laurea triennale, hanno mediamente dai 19 ai 21
anni. Nonostante questa sia la prima sperimentazione conosciuta di social reading effettuata in un
corso universitario presso 1’Universita Milano Bicocca, esiste un corpus di dati significativo di analisi
della dieta mediale degli studenti delle facolta che compongono 1’ateneo che fa supporre come il
terreno possa essere favorevole a questo tipo di iniziative. Un’analisi longitudinale biennale volta a
monitorare le attivita digitali degli studenti ,infatti, nel 2010 mostra come il 70% degli studenti, facenti
parte un campione rappresentativo dei corsi di laurea triennali dell’ateneo, passi mediamente un’ora al
giorno connesso alla rete internet e il social networking, sopratutto nelle dinamiche di social sharing
su Facebook, sia diffuso in maniera consistente (N. Cavalli, P. Ferri, A. Mangiatordi, A. Pozzali, F.
Scenini, 2010).
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La prima fase di sperimentazione ha visto la distribuzione, ai circa 150 studenti presenti a lezione, di
codici per sbloccare gratuitamente il volume oggetto della sperimentazione, che iscriveva
automaticamente al gruppo dedicato esclusivamente ai corsisti e chiuso ai non partecipanti al corso.
Gli studenti sono stati poi edottti sulle possibilita della piattaforma anche da un punto di vista didattico
ed euristico, pur lasciandoli liberi di utilizzare lo strumento secondo le dinamiche che meglio
ritenevano rispondere ai loro scopi. I dati per la nostra ricerca verranno raccolti a fine Settembre. Tutti
i commenti postati entro il 30 Settembre 2011 saranno oggetto di analisi. I gruppo rimarra aperto
anche oltre per permettere agli studenti di completare la sperimentazione, che sara propedeutica
all’esame.

L’analisi dei risultati adotta, in questa fase esplorativa dove la community ancora non puo considerarsi
formata stabilmente, un approccio misto. Un primo dato significativo ¢ da rinvenirsi nel numero di
studenti che, a seguito della presentazione, hanno deciso spontaneamente di iscriversi alla piattaforma.
Al momento di chiudere questo paper, in Agosto 2011, il numero degli studenti registrati al gruppo
dedicato alla sperimentazione ¢ di 20. A seguire, il numero e la frequenza dei post da parte di ciascun
utente iscritto sono indicatori scelti a evidenziare il grado concreto di attivita di ciascun iscritto alla
piattaforma. L’analisi successiva del corpus di note e commenti prodotti sara di tipo prevalentemente
qualitativo, volta a cogliere una fotografia delle motivazioni e delle pratiche di interazione degli
studenti attraverso la piattaforma. Una prima analisi testuale critica, a livello contenutistico, sara
volta a considerare 1’appropriatezza, la coerenza e 1’informativita di commenti e discussioni intraprese
dagli utenti rispetto agli espliciti obiettivi del corso, alle funzionalita della piattaforma, all’effettivo
contenuto del testo in esame. Inoltre, si cerchera di evincere dall’analisi dei post quali processi
riflessivi e di significazione siano perseguiti ¢ attivati dagli studenti tramite I’interazione dialogica: il
modello interpretativo prevede 1’analisi e la distinzione tra contributi che ricodificano il contributo
testuale primario in maniera egoriferita (sintesi, note, evidenziazione) o si volgono all’interazione
comunicativa (domande, risposte, spiegazioni, contributi esplicativi-aggiuntivi). L’eventuale presenza
commenti o specifiche richieste rivolte al docente del corso o a chi gestisce la piattaforma, per ora
non incentivati formalmente o con appositi tool online, verra considerata come elemento ulteriore
d’interesse nel descrivere il feeedaback degli studenti rispetto a questo tipo di proposta didattica.

Tra i risultati attesi si puo ipotizzare come il seguire la lettura con la mediazione asincrona del pari (e
del docente) favorisca la focalizzazione su alcuni particolari aspetti del testo che, invece, I’impegno
cognitivo della lettura individuale ovvierebbe, almeno ad un primo approccio. Lo stimolo dialogico
alla discussione sul testo, inoltre, dovrebbero attivare , rafforzare o rinnovare sistemi simbolici
condivisi dal gruppo di lettori ed essere stimolo allo sviluppo di capacita comunicative e di
coordinazione sociale. Si pensa il lavoro collaborativo e non isolato, infine, come un forte supporto
motivazionale alla lettura ricorsiva e all’approfondimento delle tematiche oggetto di studio, anche
tramite il suggerimento di testi, autori, contenuti ipertestuali interessanti per proseguire il dibattito.
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Il blended learning per la formazione continua in Sanita.
Una esperienza pugliese
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Abstract

Il contributo presenta i risultati dell’esperienza di progettazione ed erogazione del corso
“Sviluppo delle competenze nel campo della formazione - Formazione dei formatori” erogato in
modalita blended e che ha visto coinvolte tutte le ASL della Regione Puglia. Il progetto ha inteso
sperimentare all’interno di strutture organizzative complesse il modello di formazione blended
quale paradigma di riferimento per dimostrare come sia possibile utilizzando opportune e
moderne infrastrutture tecnologiche, avviare e gestire in tempi brevi e mirati, un percorso diffuso
sul territorio. Il progetto ha voluto altresi porre l’accento sull importanza, gia in fase progettuale,
di prevedere la integrazione di momenti in cui si realizza apprendimento formale con momenti in
cui I’apprendimento avviene per vie meno formali, in special modo quando il percorso formativo é
destinato ad adulti operanti in strutture complesse come quelle sanitarie.

Keywords: blended learning, e-learning 2.0, formazione continua, mediatore e-learning,
piattaforme e-learning

Introduzione

L’e-learning o meglio I’online education e a seguire 1’e-learning 2.0, sono modalita di formazione a
cui molto spesso si ricorre per erogare corsi di formazione che vogliano massimizzare i vantaggi delle
forme tradizionali di comunicazione (interazione col gruppo, scambio comunicativo docente-discenti a
doppio senso), scavalcandone i limiti (necessita della presenza fisica di tutti i partecipanti), mettendo a
frutto 1 vantaggi delle forme precedenti di formazione a distanza (fruizione dei materiali in tempi e
modi autonomamente scelti dal discente), e aprendo a nuove forme di apprendimento (non formale ed
informale), alla rete come ambiente per un apprendimento co-costruito.

Ma se le ragione della distanza (economicita dell’offerta formativa, carenza di strutture per la
formazione in presenza, eccessivo numero di formandi detentori di specifiche esigenze) fanno dell’e-
learning la soluzione ideale, d’altro canto la necessita di facilitare la condivisione delle conoscenze e
la collaborazione tra tutti gli attori del processo per favorire la nascita di comunita di apprendimento e
di pratica, spinge inesorabilmente a progettare percorsi in cui le ragioni della presenza sono coniugate
con quelle della distanza, quelle dell’aula con quelle dello spazio virtuale. E 1’idea del blended
learning, che sa gestire la compresenza di opposti, come locale e globale, realta e virtualita. La
giustificazione teorica del blended learning ¢ questa avvertita necessita di governare lo spazio
stereoscopico dell’apprendimento — oggi, nella complessita che intreccia reale e virtuale —, al fine di
creare un’individualita poliprospettica [1]. Cosi inteso il blended learning appare in gran parte
sovrapponibile con il concetto di complex learning [2, 3] cio¢ con una forma di apprendimento attivo,
che mira all’empowerment, nella consapevolezza che per operare adeguatamente nell’odierna
complessita € necessario avere una grande disponibilita ad apprendere sempre.

All’interno di ambiti organizzativi complessi [4], come quelli sanitari, il blended learning puo
rappresentare il modello di formazione piu adeguato per integrare strumenti ¢ metodologie diversi a
seconda dei vincoli di tempi e risorse, dei contesti e degli obiettivi, per ottenere qualita ed efficacia dei
processi di apprendimento. Va tuttavia ricordato che la vera criticita del modello blended risiede nella
notevole capacita progettuale che deve essere messa in gioco per creare la giusta miscela di elementi,
capaci realmente di proporre ambienti in grado di garantire apprendimenti quantitativamente e
qualitativamente superiori.
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Il caso applicativo

11 contributo presenta I’esperienza del corso “Sviluppo delle competenze nel campo della formazione -
Formazione dei formatori” che ha visto coinvolti 480 formatori-dirigenti di tutte le strutture sanitarie
della Regione Puglia (Lecce, Taranto, Brindisi, Barletta, Bari, Foggia). Si tratta di un corso di
formazione gestito dal Dipartimento di Scienze Pedagogiche Psicologiche e Didattiche dell’Universita
del Salento, finanziato dalla Regione Puglia — Organismo Regionale per la Formazione in Sanita — e
che ha trovato nella formula del blended learning il costrutto ideale per una formazione permanente in
sanita capace di coniugare le esigenze della presenza, e dunque della costruzione di una comunita di
operatori vicini per esigenze ¢ quotidiane problematiche, con i vantaggi della formazione a distanza
quale supporto e completamento delle attivita in presenza.

L’ipotesi del progetto formativo in termini di contenuti parte dal presupposto che 1’obbligo formativo
per il personale sanitario richiede la presenza di formatori esperti che abbiano una solida competenza
nell’elaborazione e nella gestione di progetti formativi e nell’utilizzazione di metodologie e tecniche
didattiche tanto tradizionali quanto innovative, coerenti con i principi dell’apprendimento degli adulti.
I1 corso ha percio inteso favorire lo sviluppo di un apprendimento permanente di qualita, capace di
produrre risultati elevati, attraverso un’azione orientata a incrementare la competenza didattica,
psicologica e pedagogica di soggetti coinvolti nelle attivita di formazione continua di soggetti adulti
occupati, come previsto dalle Direttive della Comunita Europea (Memorandum di Lisbona per
I’istruzione e la formazione permanente) dalla Direttiva del Dipartimento della Funzione Pubblica
n.1/2001 sulla formazione e la valorizzazione del personale nella P.A. e dai vigenti CCNL — comparto
Sanita.

Per il raggiungimento degli obiettivi formativi, si ¢ puntato sulla sperimentazione in sanitd di una
formazione blended facendo conoscere ai partecipanti questa metodologia didattica e nuovi strumenti
ed approcci alla formazione.

Il corso ¢ stato erogato in 16 edizioni a partire dal 15/11/2011 coinvolgendo come destinatari
dell’intervento figure professionali ECM (Educazione Continua in Medicina) e NON ECM individuate
da ciascuna ASL, in numero massimo corrispondente alla Tab. 1 di seguito riportata.

Sedi svolgimento Numero Numero
corso edizioni partecipanti
ASL LE 2 62
ASL BR 2 60
AOU POLICLINICO 3 61
ASL BA 2 55
AOU OO.RR. 2 46
ASL FG 2 59
ASL BAT 2 53
ASL TA 2 66

Tabella 1 — Struttura delle edizioni e numero partecipanti coinvolti.

Progettazione dell’esperienza blended

Le caratteristiche del percorso

Le attivita formative per ciascuna edizione del corso sono state organizzate in forma blended secondo
la seguente calendarizzazione:

1) Lezioni frontali: n. 14 ore (che hanno privilegiato metodologie didattiche “attive”).
2) Attivita pratica in aula: n. 14 ore.
3) Attivita pratica in Unita Operativa/Azienda Sanitaria: n. 25 ore.



4) Formazione a Distanza: n. 20 ore di attivita formativa a distanza e n. 100 ore complessive
dall’avvio del percorso in piattaforma, attraverso la quale si ¢ messo a disposizione dei
partecipanti un ambiente di collaborazione tra pari e di confronto con tutor e docenti.

5) Elaborazione di un Project work individuale: n. 27 ore.

La scansione temporale del percorso formativo progettata in questi termini (lezione frontale,
formazione a distanza, laboratorio pratico, lavoro sul campo, redazione del project work) grazie al
costante monitoraggio da parte dell’équipe di lavoro, ha consentito il raggiungimento degli obiettivi
prefissati. Di cio ne danno testimonianza i risultati di un test di customer a cui tutti i 462 partecipanti
sono stati chiamati a rispondere a chiusura del loro percorso formativo.

11 tempo di realizzazione di ciascuna edizione del corso (70 giornate) e il numero elevato di edizioni
(16) da organizzare ed erogare quasi simultaneamente, essendo prevista per giugno 2011 la chiusura
del progetto, ha evidenziato come in effetti solo con una strategia di formazione blended, simili
complesse azioni formative possono essere effettivamente portate a compimento garantendo efficacia
ed economicita dell’offerta.

Per le attivita di formazione a distanza si ¢ fatto ricorso alla piattaforma tecnologica del Centro Ulpia
(www.didatticaonline.com) dell’Universita del Salento - Dipartimento di Scienze Pedagogiche
Psicologiche e Didattiche, appositamente castomizzata sulla base delle esigenze del progetto, degli
obiettivi di apprendimento del corso, del contesto in cui si andava ad operare (strutture sanitarie) e dei
destinatari del percorso di formazione (adulti con scarsa familiarita con gli strumenti informatici). La
piattaforma dunque ¢ stata appositamente provvista degli strumenti di apprendimento utilizzabili in
ambiente costruttivista (blog, wiki, forum, chat ecc.) nella prospettiva di favorire la socializzazione
delle conoscenze e la costruzione di una comunita professionale. Diversi media sono stati tra loro
integrati per elaborare la struttura delle unita didattiche (UD) al contempo complesse perche ricche di
stimoli ma semplici da fruire.

L’equipe di coordinamento, supporto e monitoraggio dell’apprendimento

La progettazione di un percorso formativo e la realizzazione dell’intervento vero e proprio ¢ attivita
complessa e al pari di altre attivita di progettazione-implementazione, oggi pit che mai, necessita del
coinvolgimento di una équipe di intervento interdisciplinare capace di seguire tutto il processo
formativo dalla sua ideazione alla sua realizzazione e valutazione. Figure quali progettisti di
formazione, coordinatori del processo, formatori, tutor d’aula, e-tutor, mediatori e-learning, tecnici
informatici sono le principali figure professionali indispensabilmente da coinvolgere quando si vuole
offrire un servizio di qualita, quale ¢ stato quello qui testimoniato.

Partendo da questo presupposto per ogni edizione del corso sono stati coinvolti:

1) nella fase progettuale del percorso: progettisti di formazione e comitato scientifico che hanno
collaborato per I’ideazione del corso in termini di contenuti ¢ metodi, la progettazione delle
attivita di monitoraggio e valutazione dei risultati sia in itinere che ex-post;

2) durante le lezioni frontali: tutor d’aula che hanno coadiuvato il direttore del corso nei rapporti
con i docenti, i partecipanti e i referenti delle strutture delle ASL;

3) la fase di FAD ¢ stata assistita da mediatori e-learning e da e-tutor per tutta la durata di ciascuna
edizione; tecnici informatici hanno invece garantito assistenza e supporto per le questioni piu
tecniche come quelle di registrazione degli utenti, manutenzione della piattaforma, gestione
della banda e del servizio streaming dei contenuti formativi prodotti ed erogati in forma
multimediale.

Il processo di progettazione, gestione ed erogazione del corso in FAD

Le attivita di progettazione, gestione ed erogazione di corsi e-learning richiedono una costante
attenzione a una molteplicita di elementi che fanno parte di un sistema complesso fatto di contenuti,
modelli teorici, scelte tecnologiche e risorse umane da coordinare [6]. Il principale obiettivo del
gruppo ristretto di collaboratori impegnati in questa fase del progetto, sono stati quelli di:
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1) contribuire alla razionalizzazione del processo di insegnamento/apprendimento in un ambiente
collaborativo;

2) partecipare alla progettazione dell’intervento formativo in e-learning;
3) mediare tra persone e risorse, tra tecnologie e utenti,

4) partecipare alla progettazione e realizzazione di materiali didattici progettati ad hoc, conoscendo
gli standard dell’e-learning;

5) digitalizzare I’informazione contenuta in documenti testuali, organizzandola opportunamente per
una fruizione didatticamente efficace;

6) ottimizzare la fruibilita dei contenuti formativi coordinando materiali e risorse, supportando gli
esperti del contenuto in fase di pianificazione e implementazione degli stessi, incentivando
concertazioni di ampio respiro.

Tale attivita ¢ iniziata con la stesura di una bozza di progetto di corso di formazione e-learning dal
titolo “Formazione dei formatori in sanita”. Nella bozza di progetto a partire dagli obiettivi e dalle
finalita del corso ¢ stata realizzata una prima suddivisione di tutto il campo tematico in moduli (M) e
in unita didattiche (UD). Ogni UD ¢ stata organizzata sia dal succedersi di blocchi minimi di
contenuto, sia da elementi minimi di azioni. Il processo di definizione dei micro-contenuti da inserire
nelle UD ¢ avvenuto attraverso un confronto/contrattazione con le varie figure professionali coinvolte
e gli esperti del contenuto. Il piano finale delle attivita ¢ stato strutturato e poi adattato alle specifiche
tecnologiche della piattaforma del Centro Ulpia rispettando sia criteri pedagogico-didattici sia i limiti
dello strumento tecnologico adottato (Moodle).

L’attivita di gestione ha richiesto una stretta collaborazione con gli altri esperti coinvolti nel progetto
che hanno lavorato a stretto contatto con gli operatori del settore sanitario per la realizzazione di
contenuti (video, dispense, siti, risorse on-line) da utilizzare all’interno della piattaforma. In questa
fase ¢ stato indispensabile la messa a disposizione del team di lavoro della conoscenza del mediatore
riguardo i formati di codifica delle informazioni digitali e dei principali software per creare, leggere e
modificare formati di file. Avendo esperienza nel trattamento/adattamento dei contenuti digitali,
nonché conoscenze riguardanti il “consumo digitale” e le sue dinamiche sia dal punto di vista
tecnologico che psicologico/culturale, il mediatore ha integrato, nel lavoro sul campo, competenze su
contenuti, didattica, tecniche di comunicazione, delivery informazione via internet, tecnologie
(hardware, software, network).

Per una corretta gestione dei contenuti sono stati progettati tutti gli aspetti legati al processo di
comunicazione e apprendimento dei learning object (LO). La scelta di granularita dei LO ¢ dipesa
dalla migliore tracciabilita e riusabilita che questa segmentazione poteva garantire.

Lo studio dell’interfaccia, la “cornice” che fa da contenitore ai contenuti dei learning object, € stato un
aspetto centrale di tutto il lavoro di consulenza del mediatore. L’interfaccia ¢ la prima cosa che
I’utente vede affrontando il corso, la prima entita che deve imparare a conoscere. Donald Norman [7]
sostiene che il potere reale della nostra mente deriva dalla capacita di ideare supporti esterni che ne
potenzino la capacita cognitive. Per il potenziamento delle capacita cognitive risulta indispensabile
strutturare ambienti di apprendimento collaborativi capaci di stimolare la negoziazione e la
condivisione delle conoscenze. Il passo successivo ¢ quello di sollecitare la nascita e lo sviluppo di
comunita di pratica attorno a interessi e problemi specifici. Il concetto di apprendimento collaborativo
risulta difatti ’elemento chiave del processo di gestione delle attivita del corso. Il corso FAD
collaborativo cosi ideato si basa sul presupposto che la piattaforma e-learning deve incarnare la
metafora dell’aula virtuale ma soprattutto non deve disorientare 1’utente, deve fornire una molteplicita
di stimoli ma soprattutto facilitare lo scambio delle informazioni con gli altri e il lavoro collaborativo.
La scelta della strategia (della comunicazione) didattica [8] utilizzata per costruire 1’oggetto di
apprendimento ha consentito il passaggio dalle finalita e dagli obiettivi prefissati per definire un’unita
didattica, alla scelta delle modalita comunicative e degli strumenti piu idonei per far raggiungere
I’obiettivo di apprendimento agli attori del processo didattico. La strategia didattica, infatti, ¢ I’insieme
delle decisioni e delle azioni che si mettono in campo per raggiungere il destinatario nel modo piu
efficace e attraverso una modalita comunicativa riconoscibile [9].

I criteri che hanno guidato tutte le scelte sono quelli dell’usabilita, dell’interoperabilita e del recupero
dell’informazione. 1 criteri di usabilita perché hanno garantito che 1’impostazione grafica, la



navigazione e l’organizzazione del corso in FAD fossero riconoscibili da un utente non
particolarmente esperto (la maggior parte degli utenti della piattaforma e-learning aveva poca
familiarita con gli strumenti informatici e per molti di loro questa ¢ stata la prima esperienza di
formazione a distanza). I criteri di interoperabilita perché hanno garantito I’eventuale portabilita dei
materiali su piattaforme tecnologiche diverse essendo stati implementati in formato standard. Infine si
¢ fatto ricorso ai criteri dedicati al recupero dell’informazione per facilitare 1’azione dei motori di
ricerca grazie ad un attento uso degli strumenti di classificazione.

L’erogazione dei moduli formativi in FAD (Fig. 1) agli utenti ¢ avvenuta non contestualmente
all’avvio delle singole edizioni ma con rilasci progressivi e cadenzati nel tempo per consentire un
crescendo dell’azione formativa.

UNIVERSITA
e SALENTO

Figura 1 — Struttura del percorso formativo.

L’attivita formativa in piattaforma ¢ stata strutturata come una mappa gerarchica per consentire al
corsista di vedere sempre 1’unitd su cui si stava lavorando, ma avendo al contempo sempre ben
evidente ’intero piano del modulo e del corso. Le stesse singole unita didattiche presentano un ritmo
facilmente individuabile e non troppo variato. Il modello di strutturazione del modulo (Fig. 1) infatti
ha previsto la presentazione del tema del modulo, una o piu unita didattiche corrispondenti alle
videolezione, un quiz di autovalutazione, strumenti di collaborazione come wiki e forum tematici.
Ogni unita didattica (Fig. 2), equivalente a circa 60 minuti di attivita formativa, ¢ stata realizzata
mediante la composizione dei seguenti media, risorse e link per aprire ad una formazione meno
strutturata e formale:

1) un video della durata di circa 15 minuti opportunamente indicizzato da fruire in streaming;

2) diapositive dei contenuti esposti, sincronizzate con il video;

3) mappa concettuale dei contenuti esposti (reperibile tra le “Risorse” associate alla videolezione);

4) approfondimenti correlati ai contenuti esposti (reperibile tra le “Risorse” associate alla
videolezione);

5) bibliografia e sitografia di riferimento (reperibile tra le “Risorse” associate alla videolezione);

6) prove di verifica: items a risposta multipla (non propedeutici per il proseguimento all’unita
successiva o al modulo successivo);

7) curriculum vitae breve del docente con possibilita di comunicare in modalita sincrona o
asincrona mediante invio di email restando sempre all’interno dell’ambiente della piattaforma.

Per come ¢ stata strutturata ’unita didattica essa consente la navigazione dei contenuti trattati sia in
forma sequenziale rispetto alla indicizzazione in capitoli dell’argomento affrontato, sia in forma non
strutturata semplicemente mediante la selezione diretta del contenuto di interesse. Lo slider presente in
basso alla finestra consente all’utente di monitorare 1’avanzamento del videoclip, lo scorrere delle
slide, il tempo di fruizione rimanente per il completamento dell’attivita, interrompere o riprendere la
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riproduzione. Un motore di ricerca interno consente infine la ricerca del contenuto presente nelle
slides o nelle note inserire dall’autore all’interno della unita didattica.
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Figura 3 — Struttura dell’unita didattica.

Le 16 edizioni del corso sono state raggruppate per ASL tenendo conto della possibilita o meno di
accorpare le repliche delle edizioni in corrispondenza di attivita d’aula temporalmente vicine,
riducendo cosi al minimo il problema della replicazione dei corsi all’interno della piattaforma. La
versione di Moodle utilizzata evidenzia, infatti, non pochi problemi in merito alla duplicazione
automatica di un corso e all’impossibilita di gestire un repository di contenuti/risorse comuni a piu
corsi. Questo problema ha comportato per ciascuna edizione del corso la replica dei contenuti anche di
quelli comuni con evidente ed inutile occupazione di spazio disco e spreco di tempo in fase di
predisposizione del corso in piattaforma. Con la nuova versione di Moodle questo problema sembra
essere stato superato mediante I’implementazione di un repository condiviso di risorse tra corsi.

11 monitoraggio delle attivita

In fase di progettazione sono state definite le modalita di monitoraggio e valutazione dei prodotti e del
processo di apprendimento, nonché delle attivita degli utenti, dal momento dell’ingresso in piattaforma
fino al termine del percorso formativo. In questa fase il supporto ha riguardato aspetti legati ad
esigenze formative e didattiche, motivazionali e tecnologiche ed ¢ stato cosi garantito:

1) Supporto ai corsisti nel momento iniziale di accesso alla piattaforma. In sede di pianificazione &
stato ideato un pre-corso proposto a tutti i corsisti allo scopo di consentire loro di familiarizzare
con la piattaforma. L’intento ¢ stato quello di facilitare, supportare ed alimentare il dialogo
nell’ambiente mediatico che via via si veniva popolando.

2) Monitoraggio delle attivita. Il controllo periodico degli ingressi in piattaforma e, in un secondo
momento, il controllo dello svolgimento e dello stato di avanzamento delle attivita di ciascun
utente hanno permesso il tracciamento delle attivita in termini di tempi di collegamento,
interazione all’interno dei vari ambienti, verifica della fruizione dei diversi LO.

3) Gestione dei forum legati all’organizzazione del corso. Per quanto riguarda 1’organizzazione
didattica, si sono allestiti ambienti comuni, in cui ogni corsista ¢ intervenuto pubblicamente in
merito ad aspetti legati alla didattica, ma anche tecnologici ed organizzativi. A tal riguardo, sono
stati attivati i seguenti forum:

- “Forum news”: contenente tutte le informazioni di carattere organizzativo: date e sedi degli
esami, attivazione dei diversi moduli, modalita di svolgimento del project work, ecc. In questo



spazio, per ottimizzare la fruibilita delle comunicazioni, agli studenti ¢ stata consentita la sola

visione dei messaggi che erano postati dai tutor, senza possibilita di replica.

“Chiedilo al tutor”: dove sono state inserite comunicazioni inerenti 1’apertura e la chiusura

delle diverse attivita didattiche, la disponibilita di discutere con i docenti all’interno dei diversi

forum di contenuto e tutte le comunicazioni inerenti le modalita di fruizione dei diversi

materiali didattici. In questo spazio, i corsisti hanno avuto la possibilita di porre domande, fare

considerazioni o interagire su argomenti inerenti 1’attivita didattica.

“Assistenza tecnica”: forum per la raccolta delle richieste di informazioni e confronto su

quesiti di natura tecnica.

4) Gestione delle comunicazioni private con gli studenti. Ogni studente ha potuto usufruire di un
ambiente di comunicazione privato con il proprio tutor di riferimento, all’interno di un “dossier
personale”.

Come strumento di autovalutazione dei progressi si ¢ adottato lo strumento “Quiz” di Moodle con la
possibilita offerta ai corsisti di reiterare piu volte il completamento dei quesiti proposti per ogni
modulo formativo, verificare cosi gli eventuali errori e i progressi ottenuti.

Come strumento di eterovalutazione a ciascun utente ¢ stato assegnato come “Compito” lo
svolgimento di un Project Work individuale.

Dall’analisi condotta sulle attivita degli utenti in piattaforma ¢ stato possibile notare il frequente
ricorso allo strumento autovalutativo. Piu volte, infatti, gli utenti, a seguito della verifica dei risultati
conseguiti con i test, sono ritornati a riflettere su quando ascoltato in videolezione, appreso mediante i
contenuti di approfondimento, discusso mediante 1’utilizzo degli strumenti di comunicazione.

11 ruolo del mediatore e-learning

Nel percorso FAD la figura che ha fortemente contribuito alla buona riuscita dell’intervento ¢ stata
quella del mediatore e-learning [8]. La figura del mediatore e-learning ¢ il risultato di un corso di
perfezionamento “Mediatori e-learning. Esperti della Formazione a Distanza: sistem manager, web
developer, content manager”, che si ¢ svolto per la prima volta nel 2004 presso 1’Universita di Lecce
(direttore del corso prof. Nicola Paparella, coordinatore prof. Salvatore Colazzo).

Con la istituzionalizzazione e professionalizzazione di questa nuova figura professionale, a
completamento del panorama di tutte quelle gia presenti nel campo dell’e-learning, ¢ dunque con il
suo coinvolgimento all’interno del progetto Formazione in Sanita, si ¢ voluto porre 1’attenzione
sull’importanza del ruolo del mediatore della comunicazione didattica supportata dal computer, in
contesti nei quali la comunicazione, dai formandi stessi ritenuta strategica, ¢ purtroppo a volte
particolarmente carente.

La strategicita di utilizzare tale figura all’interno di corsi FAD risiede nelle specifiche conoscenze
possedute dal mediatore, competenze che sono sia di tipo pedagogico che relative ad una didattica che
erogata mediante piattaforme e-learning fa uso della multimedialita per organizzare e confezionare le
unita di apprendimento, rendendo il piu possibile stimolante il percorso di formazione. Egli ¢ in grado
di comprendere la differenza esistente tra la formazione basata sulla veicolazione cartacea o vocale dei
contenuti ¢ la formazione basata sulla informazione e la comunicazione digitale; ¢ una figura che
opera all’interno dello staff che progetta, realizza e distribuisce in maniera continuativa ed organica
contenuti multimediali, consentendo lo sviluppo di sistemi di erogazione (via internet) di servizi
formativi di alto livello. Si caratterizza per le sue specifiche competenze orientate all’amministrazione
delle piattaforme, agli aspetti tecnici di sviluppo dei contenuti e dei servizi da offrire all’utenza, alla
progettazione e realizzazione di contenuti, epistemologicamente fondati e didatticamente efficaci.

All’interno dello staff questo esperto della formazione a distanza assolve alle seguenti macrofunzioni:
1) elabora learning object che compone, grazie alla loro interoperabilita, in corsi modulati sulle
esigenze dell’utenza;
2) elabora learning object attagliati alle potenzialita dell’architettura di sistema utilizzata per
I’erogazione dei corsi a distanza;
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3) concorre alla predisposizione di strumenti di pre-valutazione per conoscere le esigenze
formative dell’utenza;

4) archivia, previa catalogazione dei materiali attraverso opportuni metadati, i contenuti di
apprendimento, allo scopo di consentire un loro rapido ed efficace riutilizzo;

5) raccoglie I’expertise degli esperti della disciplina anche in termini di modalita e prassi con le
quali ciascuna disciplina puo essere insegnata in maniera efficace;

6) abbina all’attivita di organizzazione e gestione dei contenuti didattici, anche un’azione specifica
di mediazione che si realizza a diversi livelli: tra esperti disciplinari, esperti di progettazione
didattica e esperti di e-learning; tra contenuti e piattaforma; tra esigenze formative del territorio,
entro il quale nasce il progetto, ed esigenze di progettazione del corso e-learning.

Conclusioni

L’esperienza di percorso formativo qui presentata rafforza la nostra convinzione che la metodologia
del blended learning pud veramente rappresentare un fattore di successo per la formazione in Sanita.
Essa dimostra come sia possibile avviare e gestire in tempi brevi e mirati, un processo di
apprendimento diffuso sul territorio, rivolto contemporaneamente a migliaia di persone, quando si
utilizzano opportune ¢ moderne infrastrutture tecnologiche e appropriate capacita di general
management dei servizi formativi erogati [6].

11 contesto teorico a cui ci si deve rifare quando si progettano percorsi formativi destinati ad utenti di
strutture organizzative complesse, sono quelli:

1) dell’online education che sposa le logiche del web 2.0 per aprire a nuove forme di
apprendimento (non formale ed informale) e alla rete come ambiente per un apprendimento co-
costruito;

2) delle comunita di apprendimento e poi di pratica, e dunque della esigenza avvertita in ambito
sanitario di lavorare per la costruzione di comunita di operatori vicini per esigenze e quotidiane
problematiche, che trovano negli spazi reali quanto in quello virtuali occasioni per il confronto,
la crescita professionale, lo sviluppo di nuove conoscenze e competenze;

3) diun blended learning che si apre a forme di apprendimento attive e che mira all’empowerment
comunitario.

L’adozione di una metodologia di formazione integrata presenza-distanza, sicuramente rende piu
complessa 1’azione progettuale, che difficilmente puo essere svolta da un’unica figura professionale.
Piuttosto ¢ necessario avere uno staff composto aggregando diversi professionisti (pedagogisti, esperti
di formazione e comunicazione, educatori, tecnologi, tutor, mediatori), ciascuno con uno specifico
ruolo.

L’esperienza del corso qui presentato ¢ testimonianza di questa sempre maggiore attenzione ad una
modalita formativa che appare molto piu rispondente alle esigenze di lifelong learning del personale
interno a strutture organizzative complesse, di quanto non possa garantire il classico approccio all’on-
line education.

Allo stesso tempo non si possono sottovalutare almeno due elementi critici derivanti dall’adozione di
un simile approccio:

1) la complessita nella gestione e nel coordinamento di una équipe interdisciplinare capace di
governare la complessita di un progetto formativo ampio, cio a dire che lo sforzo progettuale ¢
sicuramente maggiore rispetto a quando si progettano tradizionale percorsi formativi d’aula;

2) la scarsa familiarita che hanno i destinatari gli interventi formativi con gli strumenti informatici,
cio a dire quanto sia importante predisporre prima dell’avvio di un percorso e-learning, di un
corso di familiarizzazione informatica affinché poi non siano vani i benefici della FAD e degli
strumenti di comunicazione ed interazione presenti in piattaforma.

Concludiamo dicendo che al termine di questo percorso l’esperienza pugliese ha indubbiamente

evidenziato 1’esigenza del personale delle strutture sanitarie pugliesi di poter disporre di ulteriori altri
spazi (come quelli virtuali) dove condividere e socializzare le esperienze e le conoscenze, governare



gli apprendimenti, partecipare alla co-costruzione di nuovi saperi, disporre cio¢ di ambienti capaci di
conciliare le ragioni della presenza con quelle della distanza nella consapevolezza che la costruzione
di percorsi formativi blended erogati in modalita permanente ¢ di comunita di apprendimento-pratica
(online) ¢ fattore strategico per la crescita personale ed organizzativa delle stesse strutture sanitarie.

Al termine del percorso proposto i risultati di apprendimento ottenuti hanno dimostrato che il modello
formativo adottato (integrazione di metodologie didattiche diverse ma tra loro complementari) ¢ stato
idoneo a consentito ai partecipanti lo sviluppo e/o il potenziamento, in tempi ragionevolmente brevi, di
competenze immediatamente spendibili nei loro contesti professionali.
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Abstract

I percorso di ricerca-azione intrapreso ha valenza pedagogico-didattica e si pone il fine di rilevare
elementi significativi per la messa a punto di documenti, processi e prassi che possano fornire chiavi
interpretative e organizzative valide di contesti educativi per il sociale, volte ad attenuare la distanza
generazionale e socio-culturale dovuta al digital divide. 11 progetto intende — in maniera sistematica, a
livello locale e di successivo coordinamento regionale — fare leva sia sulla diffusione delle tecnologie
abilitanti in soggetti di eta senile, sia sull'implementazione della potenzialita formativa intrinseca nella
popolazione piu giovane (nativa digitale). La definizione e la messa a punto del modello formativo
sino ad ora applicato ¢ funzionale con le modalita organizzative dell Universita nonché con il profilo
formativo degli studenti del Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione (Facolta di Scienze della
Formazione dell’Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia).

Keywords: Digital divide; anziani-giovani; alfabetizzazione/socializzazione.

Introduzione. Educare nell’/all’eta senile

La senilita — metaforicamente intesa come nuova eta della vita — si segna di una pluralita di
caratteristiche e di cambiamenti (interni ed esterni; strutturali e funzionali ecc.) che rimandano,
soprattutto, a due considerazioni [1]. Da un lato particolare incidenza ¢ assunta dall’insorgenza di
deficit e dalla riduzione delle capacita e possibilita di adattamento cognitivo, fisico-motorio e socio-
affettivo, che: generano nel soggetto forte disagio, incertezza e ansia; restringono ulteriormente
interessi e attivita; rafforzano il bisogno, rassicurante, di muoversi piu abilmente - nel cosa e come fare
- in un ambiente e/o0 contesto familiare-routinario; determinano insofferenza anche nella rete
relazionale [1]. “Dall’altro lato I'eta anagrafica non coincide con precise eta biologiche, psicologiche
(a livello cognitivo e affettivo), sociali e culturali [1]”. “L’eta ¢ da intendersi anche come appartenenza
a un gruppo di persone per nascita, per inserimento in una stessa fase storica e nelle rispettive forme
del tempo [2] (si tratta cio¢ di soggetti che hanno fatto esperienze, interpretato ¢ operato nella realta in
modo differente da altri) e per propria biografia [3], sintesi di processi di inculturazione e (sempre
piu) di acculturazione che (in un’accezione dinamica e funzionale) fanno dell’anziano un emigrato dal
tempo e dai tempi immigrato nel tempo ¢ nei tempi [1]”.

Dunque, se ¢ vero che esistono differenti profili di anziano ¢ che ognuno invecchia a suo modo, ¢
anche vero che (come le altre etd) la vecchiaia (tra paura di morire e di vivere) ¢ una costruzione

* Laura Cerrocchi ha scritto Introduzione. Educare nell /all etd senile, Fase 4 — Conversazione-discussione con funzione di
monitoraggio e di revisione per studenti tutor e Conclusioni; Enrico Giliberti ha scritto Fase I — Monitoraggio
dell’esperienza pregressa e progettazione della “versione 1”, Fase 2 — Monitoraggio della “versione 1" e progettazione
della “versione 2", Fase 3 — Monitoraggio e revisione della “versione 2”; Giusi Casasanta ha scritto 1l ruolo della Facolta
di Scienze della Formazione nel percorso di ricerca-azione, Le esperienze pregresse e i modelli nella Regione Emilia
Romagna, Le finalita e il disegno della ricerca, Bibliografia; Alessandro Ramploud ha scritto I/ knowledge divide e il digital
divide. 11 progetto ¢ stato messo a punto e realizzato sulla base della ricerca-azione; hanno contribuito alle fasi della raccolta e
dell’elaborazione dati Federica Mazzocchi (impegnata anche come tutor d’aula), Riccardo Manzini ¢ Andrea Luciano Rossi
(studenti tirocinanti impegnati anche come supporto al tutor d’aula).
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fortemente storicizzata nei tempi, nei luoghi e nelle relazioni di vita. La molteplicita delle sue
rappresentazioni, elaborate nei differenti contesti fisici, sociali e culturali, influenza fortemente tanto
I'immagine ideale (tramite ricadute in termini di autopercezione, fortemente correlata — tra 1’altro - ai
meccanismi/sistemi di attribuzioni causali del successo e di aspettative-risultati) quanto l'immagine
reale dell'anziano (tramite ricadute anche sull’agentivita, intesa come capacita di essere agenti attivi
del proprio cambiamento) [1].

Il tessuto sociale che caratterizza tempi, luoghi e relazioni del capitalismo avanzato, in cui
I’allungamento dei cicli di vita costituisce uno dei principali trend di cambiamento socio-culturale,
presenta — come rilevabile nel quotidiano e negli studi di settore - un significativo distanziamento tra
le generazioni. Innanzi a una crisi economica internazionale, che mette a dura prova il welfare-state
[4] e prospetta una diminuzione della ricchezza del paese, molto probabilmente “gli anziani
torneranno a essere capitale umano e/o prestatori a titolo gratuito di servizi e di opere materiali e
immateriali a favore della comunita sociale, con particolare riferimento alla famiglia e a legami
intergenerazionali che possono, piu in generale, varcare e promuovere nuove sinergie fra le agenzie
formali, non formali e informali del sistema formativo e la rete dei servizi [1]”. Tale condizione puo e
deve essere pensata e trattata attraverso un modello di istruzione-educazione-formazione permanente e
supportata da un sistema formativo integrato, rivolti a soggetti singoli e collettivi.

Sebbene non lineare nel suo procedere, 1'evolutivitd umana ¢ aperta. “Il cervello continua ad adattarsi
(rendendo permanente nel tempo l'efficienza delle funzioni mentali), ad apprendere, a trasformarsi e a
crescere (in parte anche al di 1a dell'eta e del decrescimento numerico delle cellule neurotiche)
consentendo nuove riprogettazioni attraverso il supporto e la valorizzazione di processi di
ristrutturazione e vicarianza delle abilita compromesse che, basandosi sulla ricchezza delle
connessioni tra le cellule, possono consentire di prevenire e compensare deficit talvolta prognosticati
come irreversibili. Si colloca qui — spiega Pinto Minerva - la transattivita fra apprendimento (quale
acquisizione di un nuovo schema mentale e comportamentale) come fatto costitutivo della vita stessa
nella sua evolutivita adattiva e I’educazione (quindi anche l'istruzione quale strumento di
emancipazione) come dispositivo di sostegno e di attuazione di tale evolutivita [1]” [5] [6] [7] [8].

Se l'educazione ¢ un processo che si dipana lungo tutto il ciclo di vita, la formazione — come
transazione tra soggetto (bio-psicologico), societa e cultura — ¢ l'esito di un'impresa congiunta
partecipata da diversi contesti fisici, sociali e culturali. Il contributo al benessere individuale e sociale,
di una scienza che pensa e pratica la formazione, smarcandosi da riduzionistiche e/o tendenziose
visioni filantropiche, medicalizzate e assistenzialistiche, deve razionalizzarsi e storicizzarsi all'interno
di una progettualita con valenza pedagogica e didattica, a breve e lungo termine, che abbia come
obiettivo condiviso - dal/nel macrosistema e dal/nel microsistema - la tutela del benessere dell'anziano
e della collettivita. L’invecchiare bene deve essere considerato compito di ogni istante della vita,
concepito in un'ottica di co-costruzione e di scambio di saperi a livello intergenerazionale, nonché di
rete di interventi e figure e, dunque, per quanto possibile, aperto al territorio e/o alla comunita [1]:
come educazione nell’/all’eta senile.

In quest'ottica ¢ fondamentale la reciprocita dei processi e delle pratiche di educazione e di istruzione,
di alfabetizzazione e di socializzazione tra eta della vita, per mezzo di setting condivisi e congruenti,
segnati da valide esperienze storiche, sociali e duplicate. “A livello conoscitivo e progettuale, ¢
importante curare sia l'organizzazione del contesto materiale e sociale (perché, come anticipato, il
deficit ¢ un concetto relazionale e dinamico-funzionale) sia l'attivazione dell'anziano, a partire dal
riconoscimento del bagaglio di esperienze di vita (alla base delle sue capacita e possibilita) attraverso
cui pensa e agisce rispetto ai mutamenti dell’eta senile e nella realta in modi particolari, e che
costituisce un fattore imprescindibile per un atteggiamento aperto al cambiamento (sventando
isolamento e difficolta relazionali) e a prospettive di modificabilita [1]”. L’invecchiamento attivo,
infatti, include la partecipazione a tutte le questioni di vita della collettivita e I’esigenza, permanente e
ricorrente, di apprendere a invecchiare e a vivere la vecchiaia come eta diversa (in cui convivono
continuita e discontinuita, cerniera e frattura tra i tempi del passato, presente e futuro), nella
ristrutturazione delle proprie condizioni e possibilita, dei valori e dei mezzi, del pensiero e dell’azione,
del dire e del fare, della memoria e della storia (...), evitando di fare della discrepanza tra dipendenza
e indipendenza un fattore insanabile e di crisi [9].



11 knowledge divide e il digital divide

Il knowledge divide ¢ riferito al divario esistente da un lato tra chi ha e chi non ha opportunita di
accedere realmente alla conoscenza e all’informazione, dall’altro lato tra chi ¢ o non ¢ stato
alfabetizzato alle nuove tecnologie. 1l digital divide, espressione statunitense, indica, invece, la
disomogeneita nell’accesso e nella capacita di usufruire dei servizi telematici da parte di soggetti
singoli e collettivi per motivi socio-economici e culturali. La deprivazione nell’uso del digitale, che
segna soprattutto i paesi poveri, aumenta le condizioni di pauperismo per esclusione dai nuovi processi
di produzione delle ricchezze basate sui beni immateriali dell'informatica [10]. Le Nazioni Unite
s’impegnano a risolvere il problema attraverso gli Obiettivi di Sviluppo del Millennio (Millennium
Goals). In Italia, il digital divide ¢, principalmente, questione riferibile all’eta anagrafica; giovani e
anziani finiscono per coincidere rispettivamente con nativi digitali ed esclusi digitali [11]. L'universita,
tramite un percorso formativo appositamente strutturato e con il tutoraggio di docenti e supervisori di
riferimento, ha individuato nello «studente» (educatore in formazione) una figura capace di coniugare
alfabetizzazione tecnologica e organizzazione/gestione di gruppi educativi.

11 ruolo della Facolta di Scienze della Formazione nel percorso di ricerca-azione

Il percorso di ricerca-azione scelto dal Comitato Scientifico si pone il fine di rilevare elementi
significativi per la messa a punto di documenti, processi e prassi che possano fornire chiavi
interpretative e organizzative valide di contesti educativi per il sociale, volti ad attenuare la distanza
generazionale e socio-culturale tramite la riduzione di uno degli elementi di maggiore separazione, il
digital divide, e segnati da un costruttivo dialogo intergenerazionale. Il progetto intende contribuire a
strutturare e revisionare costantemente (secondo un modello di ricerca-azione) una rete formativa tra
gli enti/le parti sociali del territorio provinciale coinvolte**: Facolta di Scienze della Formazione
dell’Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia, Comune di Reggio Emilia, tutti i Comuni della
provincia che gia si sono attivati su questo tema anche con/attraverso i rispettivi Distretti sociali di
Coop Consumatori Nordest, coordinamento della Provincia e patrocinio della Regione Emilia-
Romagna [11]. Sotto un profilo pedagogico, il possesso di alfabeti e codici interpretativi comuni
consente di pervenire a una condivisione dei significati di sé, dell'altro e del mondo fra differenti
generazioni. Sotto un profilo didattico, la riduzione del digital divide consente di perseguire —
attraverso la trasmissione e la generazione di saperi — una maggiore democrazia cognitiva.

Le esperienze pregresse e i modelli nella Regione Emilia Romagna

11 progetto si pone in continuita con alcune azioni intraprese dal Comune di Reggio Emilia per favorire
il coinvolgimento dei giovani nel volontariato (progetto Leva Giovani). Tali azioni hanno preso le
mosse grazie al coinvolgimento iniziale, a partire dal 2009, di alcune classi (insegnanti e studenti) di
scuola superiore dell’Istituto BUS “Blaise Pascal” di RE. Successivamente, anche con I’'impegno del
Comune di Reggio Emilia, dell’Universita e dell’ Associazione dei centri sociali (Ancescao), da una
prima esperienza estemporanea si ¢ ricavato un modello applicato come sistema nella citta tramite una
"Leva scolastica". L'esperienza dura ormai da tre anni ed ha coinvolto centinaia fra studenti di scuola
superiore e universita quali cittadini attivi nel contrastare il digital divide. 1 luoghi presidiati sono: le

** 11 progetto & stato realizzato tramite una rete formativa tra gli enti/le parti sociali del territorio provinciale con

riferimento a: Facolta di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia presieduta dal
Prof. Giorgio Zanetti, nelle persone di Laura Cerrocchi (Professore Associato di Pedagogia generale e sociale) ed Enrico
Giliberti (Ricercatore in Didattica e Pedagogia speciale), di Giusi Casasanta (Dottoranda in Scienze Didattiche,
Narratologiche e della Formazione) e Alessandro Ramploud (Supervisore di Tirocinio del Corso di Laurea in Scienze della
Formazione Primaria), di Federica Mazzocchi (studentessa della Laurea Magistrale in Scienze Pedagogiche), Riccardo
Manzini e Andrea Luciano Rossi (studenti del Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione); Comune di Reggio Emilia
(tramite la sua struttura “Officina Educativa”, nelle persone di Luca Fantini, Gianluca Romersa, Maria Livia Violi), tutti i
Comuni della provincia che gia si sono attivati su questo tema anche con il tramite dei rispettivi Distretti sociali di Coop
Consumatori Nordest (Reggio Emilia e Quattro Castella in prima istanza, nelle persone di Fabrizio Benati e Daniela
Mariangeli), il coordinamento della Provincia (Servizi Bibliotecari, nella persona di Fausto Branchetti) e il patrocinio della
Regione Emilia-Romagna (nelle persone di Agostina Betta e Grazia Guernardi).
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biblioteche centrali e decentrate della citta, i centri sociali e il punto d’incontro per badanti
Madreperla. Il progetto Leva Giovani, che ha acquisito una presenza provinciale per analoghe attivita
intraprese da molti Comuni in associazione con i rispettivi Distretti sociali di Coop Nordest, persegue
l'obiettivo di estendersi e coordinarsi sul territorio provinciale procedendo alla creazione di un piu
ampio contesto formativo regionale sul tema, ovvero nella rete di azioni formative regionali “Pane ed
Internet” [11].

Le finalita e il disegno della ricerca

I percorso di ricerca-azione intrapreso si pone lo scopo di definire e mettere a punto un modello
formativo funzionale a ridurre il digital divide in soggetti in eta senile, compatibile sia con le modalita
organizzative dell Universita, sia con il profilo formativo degli studenti del Corso di Laurea in Scienze
dell’Educazione. Le rilevazioni effettuate a partire da esperienze e modelli precedentemente
sperimentati sul territorio, con particolare riferimento al progetto “Pane e Internet” della Regione
Emilia Romagna, hanno evidenziato alcuni elementi metodologici di irrinunciabile valore. I1 modello
formativo, tenuto conto di quanto emerso, ha privilegiato modalita segnate, da un lato, da alternanza
fra introduzione di nuovi contenuti e consolidamento/ripasso dei contenuti precedentemente appresi e,
dall’altro lato, da tutoring e insegnamento/apprendimento fra pari, nonché da legami intergenerazionali
e relazioni tra soggetti della stessa eta.

11 percorso di ricerca-azione ha avuto come campione anziani e studenti (superiori e universitari) che
vivono a Reggio Emilia e si ¢ avvalso dell’uso integrato di schede socio-anagrafiche, brevi
questionari, interviste non  strutturate, osservazione partecipante, focus group ¢

conversazione/discussione revisionale con gli studenti-tutor.
In specifico il percorso si ¢ sviluppato nelle seguenti fasi:

fase 1 (settembre-novembre 2010) — a) monitoraggio inziale volto all’identificazione delle
caratteristiche socio-anagrafiche e dei bisogni formativi dell’utenza; b) progettazione del modello
formativo “versione 1” poi offerto a un primo e ristretto gruppo di anziani;

fase 2 (novembre-dicembre 2010) — a) applicazione e verifica del modello “versione 1” con un primo
gruppo pilota di 12 anziani; b) progettazione del modello formativo “versione 2”;

fase 3 (marzo-maggio 2011) — a) applicazione ¢ verifica del modello “versione 2” con un primo
gruppo di 20 anziani; b) adattamento del modello formativo secondo le esigenze emerse durante la
sperimentazione;

fase 4 (giugno 2011) a) conversazione-discussione con funzione di monitoraggio e di revisione per
studenti tutor.

Fase 1 — Monitoraggio dell’esperienza pregressa e progettazione della “versione 1”

Il monitoraggio iniziale, effettuato su 29 anziani e 6 badanti che avevano fruito di corsi
precedentemente svolti nel territorio da studenti della scuola superiore, ¢ stato realizzato tramite un
questionario che ha consentito di indagare, oltre al profilo socio-anagrafico, competenze tecnologiche
personali o professionali in entrata, nonché risorse materiali e umane di supporto all’attivita formativa
svolta in aula durante il corso (ad esempio la disponibilita di un computer a casa per esercitarsi, la
presenza di figli o nipoti che possano aiutare, ecc.).

Lo stesso questionario, integrato con domande sulle aspettative (scopi e funzioni per cui si ritiene di
utilizzare il computer, argomenti che si vorrebbero affrontare, ecc.), ¢ stato somministrato all’inizio
del corso ai 10 anziani partecipanti. Gli anziani del gruppo (6 uomini e 4 donne, eta media 66 anni)
presentavano un livello di scolarita abbastanza elevato (3 laureati e 3 diplomati) e competenze
tecnologiche diffuse (da parte di quasi tutti ¢ stato dichiarato 1’'uso quotidiano almeno del cellulare).
Per la quasi totalita dei partecipanti si trattava del primo corso di informatica. Nell’insieme, riguardo
agli argomenti da affrontare, sono emerse richieste concordi relative la videoscrittura, la
comunicazione on-line (e-mail) e la navigazione su internet.



L’analisi dei dati raccolti tramite questionario ha consentito di mettere a punto un primo modello di
percorso formativo, “versione 17, caratterizzato da alcune scelte. I contenuti fondamentali (elementi
base della videoscrittura, gestione di file e cartelle, navigazione su siti web di interesse, posta
elettronica), dunque, hanno risposto alle richieste emerse dai questionari. Si ¢ deciso di realizzare e
mettere a disposizione degli anziani una dispensa inclusiva dei principali contenuti del corso adattati
alle esigenze dell’utenza e caratterizzata da: impiego di un linguaggio semplice, spiegazione di
ciascun termine e procedura (senza dare per scontato alcun prerequisito), utilizzo di un font grande ben
leggibile e di figure, predisposizione di spazi per commenti. Nonostante le molte richieste di
partecipazione, il primo corso ha coinvolto un numero ristretto di anziani (10), al fine di garantire una
migliore cura dei processi e delle pratiche formative. Il docente, coadiuvato da una figura di supporto,
ha assunto un ruolo guida nella modulazione delle attivita, introducendo contenuti, linguaggi,
materiali, strategie di lavoro e riproducendo (nei tempi, negli spazi e¢ nelle relazioni) un contesto
didattico da aula scolastica che, essendo gia noto, ¢ parso particolarmente rassicurante per gli anziani.
La scansione dei tempi ha inteso rispettare le eventuali differenze del target riferibili a variabili
biologiche, psicologiche, sociali e culturali, tenendo conto anche delle loro possibili ricadute
nell’acquisizione delle abilita richieste. La funzione di fufor ¢ stata ricoperta da studenti del Corso di
Laurea in Scienze dell’Educazione; la scelta ¢ parsa significativa sia per le conoscenze e competenze
possedute, funzionali a supportare e favorire i progressi degli anziani individuando in autonomia —
individualmente o collettivamente - alcune modalita per 1’apprendimento, sia per il valore formativo
dell’esperienza nel loro curricolo accademico. Gli studenti, pari a uno ogni due anziani, sono stati
reclutati fra coloro che avevano gia superato I’esame di Informatica all’interno del Corso di Laurea,
tanto da garantire un comune bagaglio di conoscenze di base. La partecipazione di studenti iscritti a
differenti anni accademici (nelle forme del tirocinio o dei crediti a libera scelta dello studente) ha
inteso favorire la continuita tra studenti stessi nonché mantenere, consolidare e rinnovare 1’eredita
formativa dell’esperienza all’interno del Corso di Laurea. Lo spazio scelto ¢ stato 1’universita
(laboratori informatici), pit facilmente raggiungibile dagli studenti e, soprattutto, occasione per gli
anziani di frequentare quello che nel loro immaginario rappresenta un “luogo dove si impara”,
frequentato dai giovani; per lo svolgimento del corso si ¢ deciso di utilizzare un’aula dotata di
computer fissi corredati da mouse esterno, di miglior sussidio per gli utenti con difficolta di motricita
grossa o fine (particolarmente di coordinamento oculo-manuale). La durata prevista ¢ stata,
analogamente ai corsi regionali, di 16 ore suddivise in 8 incontri di 2 ore con frequenza bisettimanale.
Fra i primi aspetti da testare vi ¢ stata la durata di 2 ore per ciascuna lezione: elemento di potenziale
criticita per eventuali deficit di ordine cognitivo e/o di memoria, per difficolta e/o disabitudine a
periodi prolungati di attenzione e/o concentrazione, per ulteriori eventuali disagi che possono
affaticare e/o inficiare lo svolgimento dell’attivita da parte degli anziani.

Fase 2 — Monitoraggio della “versione 1” e progettazione della “versione 2”

La verifica del corso “versione 1” ¢ stata eseguita, dapprima, tramite osservazione partecipante
(effettuata dal docente E.G. e dagli studenti tutor in aula) nonché somministrazione di un breve
questionario in uscita, funzionale a rilevarne contenuti e strategie, criticita e punti di forza.
Successivamente, cio¢ alla fine del corso, ¢ stato realizzato un focus group (intervista focalizzata di
gruppo) con gli anziani (condotto dal docente L.C. e inter-osservato dai tre studenti che hanno
partecipato alle varie fasi di rilevazione e analisi dei dati).

L’analisi dei dati ha consentito di ottenere riscontri funzionali ad apportare modifiche alla “versione
1 del corso e a progettare la realizzazione della “versione 2”. L’utilita percepita del corso ¢ stata
elevata; sono, tuttavia, emerse ulteriori richieste di approfondimento tematico e di consolidamento dei
contenuti svolti, probabile indice della consapevolezza di una scarsa autonomia nell’uso del computer.
Gli anziani del corso percepiscono il computer importante strumento della societa contemporanea,
tanto da sentire il bisogno di acquisirne maggior autonomia e indipendenza nell’uso da altri soggetti
e/o figure (con particolare riferimento ai familiari, che raramente dispongono di tempi e caratteristiche
culturali o relazionali tali da insegnarne loro). Se da un lato ¢ stata segnalata I’importanza della
dispensa e degli appunti presi sul quaderno (che diventano materiali “personali” utili anche a distanza
di tempo), dall’altro lato ¢ stata segnalata la difficolta di disporre e/o di reperire un computer che
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consentisse di esercitarsi fra una lezione e 1’altra. La dispensa preparata per il primo corso (ossia
quella realizzata da una scuola superiore e messa a disposizione da parte del Comune nei corsi
precedenti) ¢ stata rivista e ampliata secondo una versione caratterizzata da argomenti differenti e/o
maggiormente approfonditi; cio ha consentito d’incontrare anche le esigenze dei piu “bravi”, nonché
di offrire eventuali input di approfondimento successivi alla conclusione del corso. I tutor hanno
aiutato gli anziani nel prendere appunti su un quaderno, assicurando la correttezza (si pensi al nome
utente, alle password e agli indirizzi web). 1l corso “versione 2” ¢ stato realizzato, per scelta, tramite
computer portatili, pit moderni ¢ performanti rispetto a quelli in uso nella “versione 1”. Tale scelta si
¢ caratterizzata in parziale contraddizione con le esigenze manifestate dagli anziani del primo corso,
relative alle difficolta nell’uso della tastiera (conoscenza del significato e dei simboli, pressione e
memorizzazione della posizione dei tasti e del mouse). Per questo motivo (ma non solo), agli anziani ¢
stato chiesto di potersi eventualmente munire di un mouse esterno. Esercizio, consolidamento e
ripasso sono apparsi fondamentali e necessari all’interno di ogni lezione: si ¢ ritenuto particolarmente
opportuno garantire un congruo tempo iniziale per ri-ancorarsi ai nuclei della lezione precedente. Il
corso “versione 2” ¢ stato contrassegnato dal coinvolgimento di 20 anziani e 15 studenti, prevedendo
la possibile costituzione di gruppi da tre (due anziani e uno studente) e coppie (un anziano e uno
studente). Nel corso precedente, la mancanza di un futoraggio fisso e prestabilito aveva fornito feed-
back negativi per motivi di ordine cognitivo ma anche socio-affettivo (imbarazzo e/o timidezza che
impedivano la richiesta di aiuto). Diversamente e in maniera compensativa dalla “versione 17, nella
“versione 2” sono stati utilizzati gruppi di base funzionali ad acquisire sia migliore consapevolezza
delle caratteristiche di ciascun anziano da parte del tutor di riferimento, sia conoscenza fra i membri
del gruppo (con risvolti negli scambi comunicativi e nella dinamica relazionale). In termini di
alfabetizzazione e socializzazione ¢ parso fondamentale lavorare sul rapporto tutor e anziani e anziani
fra loro. A tal fine, sono state previste attivita quali il semplice scambio di auguri pasquali e la
redazione di un libro di ricette tramite la posta elettronica. Per gli stessi motivi, la festa che ha
celebrato la fine del corso, nel caso degli anziani funzionale risposta anche al desiderio di sdebitarsi
nei riguardi dei giovani tutor, ¢ stata organizzata tramite un fitto scambio di mail e allegati per definire
il contributo individuale (cibo e bevande). Il corso ¢ durato quattro settimane, ciascuna caratterizzata
da due incontri. La scansione scelta ha inteso garantire una spanna di tempo utile (e non esagerata) fra
gli incontri, nonché tempi funzionali al mantenimento in memoria dei nuclei trattati. L’evaporazione
della memoria era stato, infatti, reputato elemento critico dagli anziani e dai tutor che segnalavano una
significativa dimenticanza anche tra un lezione e 1’altra.

Fase 3 — Monitoraggio e revisione della “versione 2”

La verifica del corso “versione 2” ¢ stata eseguita tramite brevi questionari in entrata e in uscita,
osservazione partecipante e conversazione/discussione revisionale con gli studenti tutor. A breve
verra effettuato, come per la “versione 1, un focus group con gli anziani.

I dati rilevati sino ad ora hanno dato riscontro di alcune differenze rispetto al corso precedente. Quasi
tutti 1 partecipanti (19 su 20) hanno dichiarato di possedere un computer, che per quasi la meta
coincideva con un portatile. 11 computer personale ¢ stato usato per 1’esercitazione a casa e, secondo
le intenzioni manifestate dagli anziani poi concretizzate nei fatti, in aula. Nel campione il cellulare si ¢
rivelato lo strumento di uso quotidiano, mentre una minoranza degli anziani ha dichiarato di utilizzare
la macchina fotografica digitale o il lettore DVD e in minima parte altri strumenti. Il computer ¢
percepito mezzo utile per il futuro, soprattutto in rapporto ad attivita come la navigazione in internet
per ricercare informazioni (19 su 20), scrivere documenti, lettere ed e-mail (15 su 20), comunicare
tramite e-mail e videochiamate (14 su 20). 1l tutoraggio in gruppi da tre o in coppie fisse si ¢ mostrato
funzionale a creare relazioni stabili per tutta la durata del corso. La verifica del livello iniziale,
funzionale alla costituzione dei piccoli gruppi (da tre unita), ¢ stata svolta tramite 1’osservazione degli
anziani durante il primo incontro. Questo tipo di tutoraggio ha permesso di comprendere meglio la
necessita di creare, per quanto possibile, gruppi di livello, ottimizzando 1’azione dei tutor; anche se
alcuni tutor hanno riscontrato certa difficolta nel lavorare contemporaneamente con due anziani
contrassegnati da un basso livello iniziale. In questo secondo caso, ¢ stato possibile distribuire il
gruppo a tre in due coppie, tanto da garantire un tutorato a due. Allo stesso modo, gli anziani



dimostratisi piu “bravi” in un gruppo a tre caratterizzato da altro anziano meno esperto hanno
lamentato, seppur garbatamente, una minore attenzione da parte della figura tutor che doveva dedicarsi
prevalentemente all’anziano in difficolta. Sono apparsi fondamentali il ripasso a inizio lezione, la
previsione di tempi lunghi per gli esercizi durante le lezioni e ’'invito a replicare a casa le attivita in
aula. La presenza di due dispense (quella redatta dalla scuola superiore e fornita dal Comune e quella
messa a punto in universita) si ¢ dimostrata fuorviante, anche per la difficolta di riunire mentalmente
da parte dei singoli soggetti la scansione degli argomenti. L’edizione successiva al corso “versione 2”
vedra, dunque, 1’adozione di un ‘unica dispensa con un’esplicita scansione degli argomenti trattati in
ciascuna lezione, corredata da esempi e spiegazioni chiare nonché provvista di appositi spazi per
appunti manuali (a cura dell’anziano o, se necessario, del tutor che ne garantira la correttezza). Tale
libro-quaderno costituira insieme un materiale di supporto personale e una documentazione
permanente. La dispensa sara fornita anche di “box” di approfondimento e inclusiva di wulteriori
attivita per i corsisti piu “bravi”, supportati a consolidare le proprie abilita e acquisirne di nuove,
impegnandosi anche in un lavoro autonomo (eventualmente contemporaneo all’impegno del tutor nel
supporto al compagno). La figura del conduttore ¢ apparsa, infine, di particolare importanza nella
modularizzazione dell’attivita didattica, complessiva e quotidiana, individuale e di gruppo, degli
anziani e dei tutor. In entrambi i corsi realizzati in universita gli anziani hanno espresso interesse e
speranza ad ottenere un corso di secondo livello, per consolidare e avanzare conoscenze ¢ competenze
acquisite, dichiarandosi disponibili a tornare in aula affiancando (come co-tutor) i futuri fruitori.

Fase 4 — Conversazione-discussione con funzione di monitoraggio e di revisione per
studenti tutor

La conversazione/discussione con gli studenti-tutor del Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione ¢
stata reputata funzionale a monitorare caratteristiche e condizioni d’implementazione della
potenzialita formativa intrinseca nella popolazione piu giovane (nativa digitale), nonché ad assolvere
a una revisione formativa con risvolti cognitivo-affettivi. La strategia — interessata a conoscere ¢
sviluppare processi e pratiche di educazione nell’/all’eta senile - si ¢ avvalsa di un set di domande e di
una conduzione non direttiva (allargata e tenuta dai docenti, dai tutor d’aula e dalle figure di supporto
al tutor d’aula). Sono stati invitati alla presenza tutti gli studenti impegnati come tutor nell’ultimo
corso realizzato: hanno presenziato 10 studentesse tutor su 13 unita effettivamente implicate nel corso
(precisamente due del 1°, sette del 2°, due del 3° anno e un fuori corso, tutte del CdL in Scienze
dell’educazione, cui si ¢ aggiunto 1 fuori corso del CdL in Scienze della Comunicazione), oltre una
tutor d’aula e un supporto al tutor d’aula.

La conversazione-discussione ¢ durata due ore e quindici minuti; si ¢ tenuta presso un’aula della
Facolta di Scienze della Formazione con una disposizione spaziale a cerchio, scelta per favorire
interazione promozionale faccia a faccia e feed-back reciproci.

Le aspettative inizialmente riposte nel corso da parte degli studenti-tutor concernevano — come da loro
dichiarato - I’approfondimento di una conoscenza/relazione (degli/con gli anziani); I’interesse per una
specifica eta della vita e/o 1’aderire a una proposta dell’universita (anche come forma di tirocinio) in
linea con un eventuale futuro impiego professionale. Durante 1’affiancamento, i giovani hanno potuto
riscontrare che le conoscenze/competenze acquisite dagli anziani mancavano di miglioramenti
costanti, soprattutto per assenza di esercitazioni a casa (non necessariamente riferibile a quella di
strumenti) come per il limite costituito dalla quantita/eccedenza di informazioni fornite in rapporto
alla memoria e alla comprensione. Di rilievo ¢ apparsa la funzione di costante incoraggiamento del
target, particolarmente nei confronti di quanti meno interessati si erano dimostrati poco protesi a
cogliere gli stimoli. Diversamente, coloro meno competenti in fase iniziale hanno “superato” i
compagni di corso, confermando peraltro una significativa incidenza della motivazione
nell’acquisizione/costruzione delle conoscenze/competenze in oggetto.

I tutor hanno dichiarato fra le conoscenze/competenze messe in campo nei confronti degli anziani, oltre
quelle di carattere informatico, soprattutto quelle di tipo socio-relazionale, particolarmente riferibili
ad atteggiamento empatico, conoscenze di base e comportamenti relazionali affini a quelli tenuti con
le persone amiche nonché gestione del senso di inferiorita del target circa I’analfabetismo di settore.
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Secondo gli studenti, alcuni aspetti del corso (in termini di attivita svolte, materiali, strumenti, tempi,
spazi, relazioni, scambi comunicativi con/fra tutor e con/tra anziani) sono risultati particolarmente
critici altri positivi. Aspetti critici segnalati sono stati: nel caso degli anziani la scarsa ricerca
autonoma di informazioni per procedere nelle attivita, 1’uso del touchpad, il tentativo di provare/agire
subito senza prestare attenzione alle spiegazioni d’aula (dunque la tendenza a concentrarsi sul
computer e sul solo tutor di riferimento), la fatica e/o la scarsa elasticita a seguire la presentazione dei
contenuti, le dispense che necessitavano costantemente di appunti e verifica dei tutor, i tempi
complessivi del corso, ritenuti esigui per affrontare e consolidare, per ripensare e ripetere/migliorare i
nuclei, gli spazi che per alcuni presentavano barriere architettoniche (auspicabilmente sostituibili con
un’aula informatica dotata di computer piu veloci), la difficolta a relazionarsi con il tutor anche per
possibile incompatibilita caratteriale; nel caso dei tutor la gestione/il tutoraggio in contemporanea di
due soggetti con differenti livelli di apprendimento, la curiosita e i caratteri (tendevano i piu esuberanti
ad assorbire in esclusiva il tutor, i pitt competenti a non soffermarsi troppo procedendo verso nuovi
temi). Aspetti positivi segnalati sono stati: scoprire certa vicinanza territoriale fra anziani corsisti, che
ha consentito di conoscersi e approfondire la relazione in un punto d’incontro della citta (centro
sociale), ossia la zona di residenza come perno per il consolidamento di rapporti sociali e reti amicali,
il senso di gratificazione provato dal tutor nella relazione con una persona anziana, il proseguimento,
ulteriormente alla durata del corso, della relazione anziano-tutor instaurata.

Le principali difficolta riscontrate nei partecipanti sono risultate sotto il profilo:

-cognitivo e fisico-motorio relative la memoria (nel corso della lezione e fra le lezioni, dunque nel
lungo tempo) producendo il bisogno di ricordare i passaggi minimi e di controllare costantemente gli
appunti, ’analfabetismo nella lingua veicolare inglese ¢ quello tecnico di settore, la manualita (per
esempio nel seguire le colonne e le stringhe da selezionare), la mancanza di sensibilita e, piu
diffusamente, di coordinazione occhio-mano nell’uso del mouse;

-delle relazioni con/tra gli anziani e con/tra le figure tutor relative il mantenere pazienza per criticita,
dimenticanze e richieste constanti senza sostituirsi al target (aspetto che se raggiunto restituisce negli
studenti particolare soddisfazione), il coniugare i caratteri del tutor e dell’anziano (come emerso in un
caso specifico), diffidenza degli anziani e riservatezza di alcuni giovani, pudore e imbarazzo degli
anziani nel chiedere aiuto ai tutor (aspetto che, tuttavia, puo far volgere verso una progressiva
autonomia).

La volonta degli anziani ¢ apparsa un fattore determinante nella capacita di stare entro un’esperienza
di alfabetizzazione e di socializzazione, rimandando cosi all’esistenza di differenti profili di anziani e
al problema del loro coinvolgimento. Il piacere degli anziani nell’andare in un’universita, secondo i
tutor, invita a considerare 1’accademia un luogo potenzialmente piu stimolante/motivante dei centri per
anziani (centri sociali), tanto da sollecitare I’esportazione dell’esperienza in altre regioni.

11 corso ha consentito di alfabetizzarsi all’uso del computer, ma anche di instaurare amicizie durevoli
(pur con il tutor che viene “cercato” attraverso mail); alcuni anziani sono apparsi molto riservati e non
raccontavano di sé, altri particolarmente concentrati sul compito ¢ non hanno mostrato di voler
condividere risorse diverse rispetto all’occupazione in fieri. Complessivamente, pero, 1’esperienza
avrebbe concesso nella prevalenza dei casi di condividere aspetti non strettamente legati al corso di
informatica, producendo calore umano intra ¢ intergenerazionale (gli anziani hanno espresso
gratitudine con piccoli regali agli studenti-tutor).

L’esperienza svolta ha indotto i giovani-tutor, da un lato, a rivalutare e/o rivedere il rapporto con gli
anziani perché svincolato da legami parentali, rimuovendo taluni stereotipi e pregiudizi che ne
inficiavano ipotesi di lavoro futuro, e, dall’altro lato, a fare dei confronti proprio con le minori
condizioni e potenzialita d’intervento nei parenti anziani (soprattutto nonni, anche per possibili
proiezioni e/o invischiamenti dovuti alle storie familiari e/o di vita).

Appare interessante sottolineare che gli studenti sollecitati a considerare quali apporti formativi
potrebbero ricevere dall’esperienza degli anziani non hanno compreso da subito gli intenti della
domanda, lasciando ipotizzare non tanto un problema di ordine cognitivo, piuttosto una lettura
inconscia circa 1’impossibilita degli anziani di essere risorsa nel loro curricolo di educatori sociali.
Sembrerebbe ancora che la concentrazione richiesta dal compito di tutorato avrebbe limitato la
conversazione e non sempre consentito di approfondire la conoscenza fra tutor e anziano; alcuni
anziani avrebbero mostrato imbarazzo per la spanna esistente tra la loro formazione e quella dei
giovani laureandi. Gli studenti-tutor, meglio sollecitati a riflettere in tal senso, hanno dichiarato di



percepire, per certi versi, gli anziani come bambini (tanto da suscitare simili sentimenti di tenerezza),
ma anche portatori di esperienze che possono arricchire il loro bagaglio culturale, con particolare
riferimento alla conoscenza della cultura e della storia minore (non diffusa o deformata dai mass-
media, riferisce una studentessa che si ¢ dichiarata arricchita dalla testimonianza politica avuta da un
anziano di cui era tutor), del giardino, dell’orto e della cucina (di cui i giovani risultano analfabeti),
etc.

I giovani-tutor si sono dichiarati consapevoli che il loro target d’intervento costituiva un’élite e non la
norma, con soggetti piu alfabetizzati della media e quotidianamente attivi, nell’opportunita di fare
esperienza e di esprimersi in prima persona. Questo aspetto ha indotto i tutor a riflettere sia sulla
necessita di modificare la strategia di pubblicizzazione del corso per raccogliere adesioni da parte di
chi non frequenta i luoghi interessati dalle prime campagne, sia sull’incidenza riscontrata circa le
disposizioni affettivo-motivazionali nell’apprendimento e nella socializzazione degli anziani date dallo
scambio con i giovani.

Da un punto di vista cognitivo, i tutor hanno, soprattutto, segnalato I’'importanza di: una chiara
condivisione (iniziale e formativa) del contratto pedagogico-didattico d’aula e di tutorato a coppie con
gli anziani (inclusivo della precisazione dei tempi di lezione e ripasso: gli anziani, ad esempio, non
avevano beninteso che potevano venire prima dell’inizio della lezione per essere supportati dai tutor
proprio nel ripasso delle lezioni precedenti); una riflessione sull’opportunita — tenuto conto dei casi —
di corrispondere a tutorati con coppie di anziani omogenee o eterogenee per conoscenza/competenza;
ritornare sulla scelta dei contenuti; una migliore organizzazione e modularizzazione del lavoro e/o
della dispensa, preferibilmente accattivante, suddivisa in unita (per meglio ricordare cosa verra
affrontato in giornata e successivamente), completabile in alcune parti (tanto da fungere come libro-
quaderno) e, in generale, meglio fruibile anche in autonomia dai corsisti.

Da un punto di vista socio-affettivo, 1 tutor hanno, soprattutto, segnalato 1’importanza di: farsi
aspettative commisurate e/o equilibrate per lo specifico bio-psicologico e socio-culturale che puo
contrassegnare la casistica; tenere conto che la depressione (esplicita ¢ latente,) materiale ¢ umana
dell’anziano puo incidere su processi e pratiche cognitivo-affettive in oggetto; essere particolarmente
sensibili innanzi alla paura di esporsi dell’anziano nelle sue diffettivita e/o incompetenze; confrontarsi
anche in itinere circa la frustrazione e il senso d’impotenza dell’educatore per le difficolta e gli
insuccessi (che possono produrre ferita narcisistica e tramutarsi in lutto simbolico), nonché sui
meccanismi di difesa che possono interferire per gli impliciti riferibili alla propria storia personale
(proiezioni, transfert, ecc.) e generabili dalla complessita/problematicita del lavoro educativo.

La supervisione, in questo senso, costituisce una strategia conoscitiva e formativa insieme,
irrinunciabile in ambito pedagogico e funzionale a una revisione dei processi e delle pratiche di
carattere psico-fisico e socio-culturale.

Conclusioni

Il riscontro emerso dalla somministrazione degli strumenti di monitoraggio e/o verifica e dalla
correlazione dei dati ha consentito di acquisire informazioni significative al fine sia della revisione del
percorso di ricerca-azione, sia della teoria e della prassi di settore interessata a costruire processi e
pratiche di alfabetizzazione e socializzazione nella citta educativa. In primo luogo, ¢ stata confermata
la consapevolezza che gli anziani coinvolti costituiscono una coorte piu attiva e socializzata. Da un
lato appare opportuno riflette sull’autenticita di quei legami costruiti fra giovani e anziani nonché tra
pari funzionali al mantenimento di rapporti di alfabetizzazione e socializzazione anche in tempi e
luoghi ulteriori a quelli previsti dai corsi. Dall’altro lato appare fondamentale comprendere come
coinvolgere oltre a un campione piu ampio di anziani quelli che, per profilo socio-anagrafico, restano
marginali a questa cosi come ad altre occasioni formative. In secondo luogo, appare fondamentale
considerare questa un’occasione per riflettere/rilevare in senso piu ampio e approfondito bisogni di
alfabetizzazione e di socializzazione, nell’ottica di un’educazione alla e nell’eta senile sostenuta dalla
sinergia tra il sistema formativo e la rete dei servizi. La messa a punto di setting (sistema d’ipotesi e
cornici organizzative) con valenza pedagogico-didattica (di educazione e di istruzione, di
socializzazione e di alfabetizzazione) richiede una particolare attenzione alle scelte che riguardano
I’interazione fra artefatti (contenuti, linguaggi, materiali, strumenti, metodi, strategie, tecniche, campi
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del sapere) e soggetti (nelle loro variabili biologiche, psicologiche, sociali e culturali, posti in relazioni
asimmetriche ¢ simmetriche) attraverso i fattori organizzativi di contesto. Come sempre, appare
irrinunciabile: a) procedere ad una chiara definizione/condivisione del contratto pedagogico-didattico;
b) riflettere su come meglio garantire coerenza e congruenza tra occupazione (che corrisponde allo
scopo/attivita in cui ¢ impegnato il gruppo); organizzazione (che corrisponde ai fattori di dimensione,
selezione, tempo, spazio, distribuzione dei ruoli, attribuzione delle consegne e scansione delle fasi);
dinamica (che corrisponde ai processi di attivazione, comunicazione, socializzazione che si instaurano
e al meccanismi e ai contenuti di gruppo che si realizzano); ¢) rendere ciascuno e tutti i soggetti attivi
e consapevoli [12].
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Abstract

Gli ambienti di social networking sono popolati principalmente per fini ludici e comunicativi, mentre
risulta piti complesso individuarne usi evoluti, volti cioe ad apprendere e a gestire la propria conoscenza
digitale: questo passaggio si rivela [’asset strategico per una vita in Rete proattiva, che ne valorizzi la
dimensione partecipativa e ne argini il rumore. In questa cornice, concentriamo [’attenzione sulle
competenze digitali per la gestione della conoscenza che ogni lifelong learner — ognuno di noi —
dovrebbe possedere per sostenere apprendimenti efficaci negli ambienti di rete, intersezione di momenti
formali con situazioni di apprendimento non formale e informale. La profondita di tali competenze puo
trovare una misura nell’uso del proprio spazio web personale finalizzato ad apprendere, un PLE —
Personal Learning Environment. Lo studio coinvolge diversi soggetti lavoratori dell’area della
conoscenza e, attraverso una survey, ne fotografa gli usi e abitudini rispetto agli ambienti di social
network.

Keywords: digital literature, competencies, personal learning environemnt, lifelong learning,
social networking.

Introduzione

Gli ambienti di rete sono una login quotidiana dei lavoratori della conoscenza, porta d’accesso al
proprio universo di relazioni con persone e risorse: se I’accesso al network ¢ oggi una condizione
imprescindibile e prerequisito per partecipare, per proporre ¢ decidere consapevolmente in Rete
servono condizioni abilitanti, competenze, esperienze, maturita e capacita di modulare i propri
processi di gestione della conoscenza, anche al di la degli stessi ambienti di rete.

Questa complessa gamma di expertise rappresenta 1’asset portante per ogni soggetto che lavori in area
educativa e formativa. In letteratura ¢ indicata con diverse accezioni: si parla di digital literature, [1],
digital competences, learning to learn [2, 3], fino al concetto di PKM [4, 5]. Sempre guardando alla
letteratura, tanto si rintraccia su questa tematica per i lavoratori di domani [6, 7, 8]; gia pero nel 2007
Siemens [9] diceva che in meno di un decennio saremmo stati tutti digitali, nati o vissuti [10].

La prospettiva di questo lavoro allarga la visuale all’intero 1’orizzonte formativo di un soggetto:
parliamo di lifelong learner [11], pensando ad ognuno di noi. E ognuno di noi accede alla rete e
popola gli ambienti di social network mosso da bisogni, desideri e curiosita: lo sanno bene i nuovi
esperti del web marketing [12] della prospettiva del just for you, per cui le campagne pubblicitarie si
sviluppano sui singoli profili dell’utente, sullo spazio web personale di ogni soggetto in rete. Gia nel
2009 I’Horizon Report sfuma i contorni del “Personal Web”, un ambiente personale per la gestione dei
propri processi in rete, verso quello che nell’area education ¢ sovrapponibile al concetto di Personal
Learning Environment - PLE nella sua accezione pit teorica ¢ meno strumentale [13]: «E veramente
facile creare un Personal Web personalizzato, che possa supportare esplicitamente la propria vita
professionale, sociale, di entertainment, di e-learning e di altre attivita in questo mondo-network» [14].

11 Personal Web coincide con il proprio ambiente di Rete: ¢ il proprio agglomerato di tutti profili,
risorse e relazioni digitali, ¢ 1’insieme dei punti di accesso alla rete e alla propria conoscenza, ¢ il
proprio modulatore del rumore dell’informazione e la lente focale che mette in prospettiva il proprio
universo digitale. Non ¢ uno strumento né corrisponde ad un set strumentale univoco e indistintamente
formulato per tutti, ma puo essere delineato da un’insieme di ambienti web che svolgono alcune
funzioni cognitive strategiche, diversamente importanti rispetto ai bisogni dei singoli utenti: creare,
organizzare, condividere, etc. [14].
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Sebbene sembri facile creare il proprio Personal Web, altra cosa ¢ saper usare l'insieme di strumenti e
ambienti Web per gestire/organizzare efficacemente la propria conoscenza, cio¢ passare dalla gestione
dell’informazione (information management) alla gestione della propria conoscenza (knowledge
management): la tendenza ¢ quella di andare negli ambienti di rete primariamente per finalita ludiche e
comunicative, mentre piu raramente per sete di sapere o per finalita formative [15]; o quanto meno
risulta piu complesso identificare, analizzare e favorire gli usi degli ambienti di rete per sostenere i
propri processi di apprendimento, o semplicemente di gestione della propria conoscenza [16].

L’aspetto cruciale del Personal Web ¢ farne buon uso: il punto di vista di questo studio ¢ che per usare
e vivere pienamente il proprio spazio web bisognerebbe possedere delle abilita che vanno al di 1a delle
abilita tecnologiche, e affondano le radici nel concetto di Personal Knowledge Management [4,5].
Anche nel 2011 I’Horizon Report [17] pone come primo elemento di Critical Challenges il bagaglio di
abilita e competenze a sostegno della propra “digital media literacy” in ogni disciplina e professione:
“(1) Digital media literacy continues its rise in importance as a key skill in every discipline and
profession”.

Scopo della ricerca in cui questo studio si inserisce ¢ quello di far luce sugli usi evoluti ed efficaci dei
Siti di Social Networking (SSN) e sugli ambienti di rete in generale, finalizzati ai propri processi di
acquisizione e gestione della conoscenza, per meglio sostenere processi di apprendimento e momenti
formativi che poggino su tali pratiche. Lo studio qui proposto ¢ parte di una ricerca piu ampia che dal
2007 si occupa dello sviluppo delle competenze per la gestione della propria conoscenza in rete,
Personal Knowledge Management skills (PKM skills) [ 18], misurandosi durante il triennio dottorale in
area accademica con giovani studenti universitari [19] per la formalizzazione di momenti formativi a
sostegno dello sviluppo di tali competenze, e ponendosi ora 1’obiettivo di un’applicazione in ambito
lavorativo [20]. Si esce dai percorsi di apprendimento formali, dove motivazione e contenuto sono noti
a priori — gli studenti universitari studiano di professione I’ambito del sapere scelto — almeno come
cornice iniziale, e si spazia in territori d’apprendimento dove la motivazione e i contenuti cari ai
soggetti sono i piu variegati. Di seguito si illustra un passaggio intermedio di questo continuum di
ricerca, per meglio calibrare modelli e strumenti d’indagine pensati primariamente per chi fa lo
studente di professione, e ora rivolti a chi di professione fa altro, e studia per accrescimento personale
o professionale. I risultati ottenuti corroborano I’interesse nell’investigare e sostenere il buon uso dei
SSN con i lifelong learners: la complessita del Personal Web ¢ tale che anche quando i soggetti sono
nelle migliori condizioni per il suo allestimento e gestione, ancora non ne modulano gli usi rispetto ai
concetti di privacy, senso critico, identita digitale e altri, elementi essenziali per proporre e decidere
nella Rete.

Personal Learning Environment: il proprio spazio web di apprendimento

Il concetto di PKM - Personal Knowledge Management a cui si fa riferimento segue il modello di
Dorsey [4] della Millikin University del 2001, gia allora di interesse aziendale, mentre il termine PKM
skills identifica il set di abilita e competenze che sostiene, alimenta e supporta i soggetti della rete nel
continuo processo di costruzione della conoscenza digitale [11, 18]. Tale modello distingue un set di
competenze di base, legate alle pratiche d’uso dei social software che si possono acquisire
primariamente e appartenenti alle aree del (1) creare, (2) organizzare e (3) condividere, e ad abilita di
ordine superiore, macroaree di competenze per la gestione della propria conoscenza in rete: (1) senso
di rete; (2) abilita nel mediare fra i contesti formali e informali; (3) senso critico nell’uso della rete; (4)
usi creativi della rete [21]. Queste ultime non sono da intendersi come evoluzione delle skills primarie,
quanto piuttosto rivestono una formulazione matura e consapevole degli usi della rete per apprendere e
conoscere in una prospettiva lifelong; tale distinzione aiuta a immaginarci, prevedere e facilitare quel
che si rivela il difficile passaggio dal possesso delle componenti strumentali o primarie alle
competenze di ordine superiore, che richiedono consapevolezza e interiorizzazione di prassi nuove
[16]. 1l nodo teorico sull’individuazione delle competenze di ordine superiore di PKM si scioglie
nell’investigare gli usi evoluti degli ambienti web da parte dei soggetti lifelong: specchio ¢ misura
delle proprie competenze di PKM sono le proprie modalita di vivere e allestire i propri spazi web
personali finalizzati all’apprendimento e alla gestione della conoscenza digitale, i Personal Learning
Environment.



Nell’area educativa il concetto di PLEtocca diverse accezioni e concettualizzazioni [22]: dal 2004,
anno caldo per il PLE o ePortfolio dopo le formulazioni di Barrett [23], Tosh [24] e la nascita di una
conferenza internazionale specifica [25], si riscontrano ad oggi piu di 90 rappresentazioni del concetto
di PLE [26]: molte di queste sono tool-oriented, alcune sono incentrate sul learner, altre invece sono
orientate verso aspetti gestionali, o cognitivi, o collaborativi dei processi di apprendimento, ma tutte
risultano accomunate dal voler aggregare tecnologie e strumenti. Cio che si riscontra come mancante
in queste rappresentazioni ¢ la modalita attraverso cui rendere il Personal Web / PLE degli ambiente
dedicati alla propria costruzione di conoscenza: lo sviluppo di competenze di PKM.

Il PLE ¢ in sé un ambiente multi-dimensionale, dinamico ¢ mediato dalle tecnologie, che facilita e
innesca i processi di creazione della conoscenza in modo personalizzato nello snodarsi dei momenti di
vita del lifelong learner, ricostruendosi di volta in volta, rimodellato e forgiato sulle esigenze e
sviluppi cognitivi del suo possessore in modo contestuale, per potersi meglio adattare al suo
quotidiano bisogno di costruzione della conoscenza. Di un PLE cosi concepito, cid che resta costante
sono le sue dimensioni primarie, che di volta in volta fotografano 1’istantanea del suo allestimento e
uso [14, 27]:

QUANDO: ¢ la dimensione temporale dell’azione del soggetto in Rete; ha a che fare con i concetti di
tempestivita, aggiornabilita, ciclo di vita della conoscenza digitale e cresce in modo esponenziale.

DOVE: ¢ il Personal Web dell’Horizon Report [13], “multi-tool” composito degli ambienti web del
soggetto; varia nel tempo, traccia ed evidenza le tappe della ricerca e costruzione della conoscenza.

CHL: ¢ il lifelong learner: il PLE evidenzia I’identita e scolpisce il profilo digitale a tutto tondo,
sommando le direttrici che appartengono ai diversi ambienti web a cui il soggetto fa riferimento; altri
“chi” intervengono nei processi di apprendimento in rete, ¢ di volta in volta interagiscono con il
soggetto in un sistema di relazioni.

COME: ¢ il set di competenze di PKM per quello che rendono possibile ed efficace 1’allestimento del
Personal Web, sono le modalita e le prassi d’uso che plasmano il PLE per supportare e favorire i
propri processi di acquisizione e gestione della propria conoscenza digitale;

COSA: ¢ l'oggetto della ricerca di conoscenza; corrisponde al “cosa desidero apprendere,
approfondire, capire”. Se l’oggetto di studio ¢ un dato contestuale, noto a priori nei casi di
apprendimento formale (coincide ad esempio con le materie d’esame per uno studente universitario, o
con le pratiche professionali per un corso di aggiornamento di un albo professionale), esso diviene un
aspetto da indagare e per gli apprendimenti informali e non-formali.

PERCHE: ¢ I’obiettivo formativo che si pone il soggetto, sia esso legato al suo sviluppo personale,

professionale, di empowerment o lavorativo; in un contesto formale ¢ noto a priori (“finire la

triennale”, “acquisire competenze professionalizzanti con un master”, oppure “ottenere una
CEINTY

certificazione”, “acquisire punteggio”), mentre negli ambiti dell’informale e non-formale si colora di
tutte le motivazioni dell’animo umano, secondo la gerarchia dei bisogni di Maslow [28].

Le dimensioni appena descritte meglio delimitano il campo d’indagine e ci supportano nel formulare
la definizione di Personal Learning Environment (PLE), che pud dunque essere inteso come il
dispiegamento (COME) di un Personal Web (DOVE) in un tempo dedicato alla conoscenza
(QUANDO), grazie al quale qualsiasi utente (CHI) puo catturare una propria vista del flusso
informativo del mondo della rete (COSA) e — applicando sforzo e metodo (COME) — utilizzarlo per
accrescere la propria conoscenza (COSA) in relazione a degli obiettivi che si pone (PERCHE)
[14,27,29].

Metodo

SOGGETTI, MATERIALL PROCEDURA

Le considerazioni teoriche finora esposte hanno guidato le autrici alla costruzione di un set di
strumenti per indagare gli allestimenti e gli usi del concetto di PLE con diversi gruppi di soggetti.

Lo studio empirico si € svolto tramite survey online realizzata con le potenzialita di google-
spreadsheets. Il questionario utilizzato ¢ un’evoluzione di uno strumento progettato e sperimentato gia
in due occasioni con studenti universitari [ 19,29].
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11 questionario integrale ¢ reperibile al link [28] ed ¢ composto da 30 item, suddivisi nelle 4 sezioni
QUANDO — DOVE — CHI — COME corrispondenti alle 4 dimensioni del concetto di PLE da indagare
per gli studenti di percorsi formativi formali. Lo studio presentato in questo contributo coinvolge
sempre studenti di un percorso formativo formale, che tuttavia sono adulti e lavoratori: il gruppo di
soggetti coinvolti coincide con la totalita dei 15 studenti (9 donne, 7 uomini) del master in “Progettista
e gestore della formazione in rete” dell’Universita degli Studi di Firenze [28]: si tratta dunque di
studenti maturi, la maggior parte adulti e professionisti della scuola avvezzi e appassionati all’uso
della rete per i propri processi di acquisizione e gestione della conoscenza.

Il questionario ¢ stato somministrato al termine di una giornata di training sul tema del PLE e
accessibile per tutta la settimana di esercitazioni; tutti i questionari sono stati completati correttamente
entro il periodo proposto. I dati sono stati raccolti attraverso lo stesso strumento di google che ne ha
poi supportato ’analisi, disponibile nella sua versione integrale per consultazione esaustiva [30]. Per
amor di sintesi, si propongono al lettore nella discussione i dati e le riflessioni piu significative per lo
studio in esame, ripercorrendo le dimensioni QUANDO (item da Al ad A7) — DOVE (item da Bl a
B9) — CHI (item da D1 a D7) — COME (item da C1 a C7) che fotografano i PLE allestiti e vissuti dai
soggetti considerati.

Risultati e discussione

Dimensione QUANDQO: Dall’analisi dei dati raccolti mediante la somministrazione del questionario
risulta che la Rete sia una presenza giornaliera (Item A1) per la quasi totalita dei soggetti (94%), e per
la maggior parte di essi (88%) rappresenta un consumo mediale (A2) di piu di due ore al giorno.
Considerando i posizionamenti "sempre" e "spesso" dei soggetti, le azioni in rete che frammezzano
(item A6) il proprio milestone cognitivo (lo studio) riguardano primariamente la gestione della posta
elettronica (40%) e la navigazione in rete (40%), meno l'uso della chat orale o scritta (20%), ¢
pochissimi dichiarano di farsi interrompere dall'interazione negli ambienti di social network (10%). Le
azioni in rete a supporto della propria attivita di studio (item A7) ricevono all’incirca uguali
preferenze: navigare in rete (50%) e gestire la posta (45%), mentre cresce di poco (15%) l'uso degli
ambienti di rete. Leggendo insieme i risultati di questa coppia di item si evincere come siano le altre
dimensioni del modello (come, cosa, perch¢) ad orientare gli usi della rete.

Dimensione DOVE: Gli ambienti di social network proposti sono tutti ben noti (item B7), con punte
del 100% di YouTube, Flickr (88%) e Picasa (76%) per il multimedia, del.icio.us (76%) e diigo (65%)
per il social bookmarking; nessuno spazio social ¢ spopolato, la maggior parte ha un profilo su un
gestore come Google/Yahoo (88%) e Facebook (82%) che si confermano le long-in piu diffuse, gli
starting point quotidiani della propria vita digitale, seguiti poi da altre piattaforme social professionali
(LinkedIn 59%), di condivisione di conoscenza (del.icio.us 53%; slide share 47%), di risorse
mutliemdiali (Flickr/Picasa 59%; YouTube 65%), di creazione di contenuti (blog 47%; wiki 35%).

Dimensione CHI: Parlando di identita, si “googola” spesso sugli altri CHI del proprio percorso
formativo in rete: i piu cercati sono i professori (60%), poi gli amici (55%) e 1 conoscenti (45%), poco
i compagni di corsi (30%). I SSN sono luoghi sociali primariamente destinati a tenersi in contatto con
amici che si vedono di rado di persona (75% dei rispondenti), poi con gli amici che si vedono spesso
(40%), con cui si organizzano anche incontri e attivita (40%). Sono anche vissuti come luoghi di
studio e di ricerca (40%), ma non per fare nuove amicizie in rete (lo fa solo il 10% dei soggetti), e mai
per flirtare. Parlando specificatamente di Facebook, tutti i soggetti hanno una percezione dei diversi
livelli di visibilita del proprio profilo, pur rendendolo in qualche modo pubblico (100%): la quasi meta
dei soggetti ha scelto di renderlo visibile ai propri contatti (conosciuti principalmente in presenza), e
solo il 15% dei rispondenti usa liste di amici per differenziare il proprio livello di visibilita e privacy
fra i propri contatti; un 15% invece sceglie la via totalmente pubblica del proprio profilo alla Rete. Ma
cosa ¢ pubblicabile sul proprio profilo? I rispondenti dicono nome e cognome (65%), la citta in cui si
vive (60%), ma anche il proprio indirizzo e-mail (40%) e la proprio professione o il proprio percorso
formativo (45%). Cosa ¢ considerato tabu? Il proprio cellulare (65%) e il proprio account di skype
(60%), mentre non lo ¢ una propria fotografia (70%) o una foto dei propri amici (55%), cosi come lo
sono meno i propri contenuti multimediali, audio o video.



Dimensione COME: E' la Rete il primo luogo di ricerca delle risorse (Item C2), con la totalita dei
soggetti che sempre o spesso cerca "informazioni e risorse leggendo forum, pagine di recensione di
prodotti o servizi, blog e wiki specifici"; gli Rss feed sono di poco supporto (meno del 30% ne
dichiara un uso consistente), mentre "salvare, classificare e condividere le informazioni e risorse via
web attraverso l'uso appropriato di tag (tramite del.cio.us, Facebook, etc.)" ¢ una pratica diffusa per il
45% dei soggetti; lo € meno il "commentare e valutare le risorse e le informazioni in rete e nei proprio
ambienti di social network" (25% dei rispondenti).

Le fasi di studio piu vissute in rete (Item C3) sono la "ricognizione materiale, archiviazione e
classificazione" cosi come gli"approfondimenti e chiarimenti" (80%), 1”organizzazione dello studio” e
1"”elaborazione del materiale” al 70%, mentre la “ricerca di informazioni sull'esame” ¢ una fase dello
studio svolta in rete solo dal 45% dei soggetti.

La percezione delle propric competenze di PKM (item C5) per i soggetti ¢ uno dei dati piu
significativi dello studio, nel senso che la quasi totalita dei soggetti dichiara di essere molto abile in
tutti i processi di acquisizione e gestione della propria conoscenza in rete: dalla creazione di un profilo
per accedere ad uno spazio di social networking alla pubblicazione dei propri file, dalla classificazione
alla condivisione dei propri file con tag pertinenti fino alla ricerca di risorse online d’interesse negli
spazi di social networking. Il campione in esame, docenti esperti e appassionati di tecnologie
educative, si posizionano come un riferimento “alto” rispetto alle realta finora considerate: i giovani
studenti (dalle future psicologhe dell’ateneo triestino ai futuri ingegneri elettronici fiorentini) degli
studi precedenti [19,29] non si percepiscono come altrettanto abili e capaci nell’uso delle tecnologie di
rete finalizzato alla conoscenza; e questo nonostante il fattore anagrafico (la maggior parte dei soggetti
poteva essere considerata nata digitale [10] o appartenente alla google generation, secondo alcune
visioni [7,8]) e la spiccata predisposizione agli aspetti piu tecnici delle tecnologie di rete per gli
studenti di ingegneria. Al di 1a dei prerequisiti e dei fattori abilitanti, sono 1’esperienza e I’attitudine ai
processi di gestione del sapere in sé che si rivelano strategici in rete in fatto di competenze di PKM:
gli studenti mostrato punteggi molto bassi all’item in esame cosi caldamente sentito come proprio
invece dagli studenti senior ed esperti di gestione del sapere fou coure, al di la della traslazione di tali
processi in rete.

In definitiva gli ambienti di social network sono molto utili all'apprendimento (item CS5) per il
campione: senz'altro per interagire con i colleghi e docenti (80%), e al fare didattica (55%) o allo
studio individuale (50). Solo il 10% dei soggetti dichiara di non vederne l'utilita. Tutti i soggetti
(100%) dichiarano che sia lo studio individuale, sia quello collaborativo possano solo arricchirsi dal
supporto degli ambienti di rete: nello studio individuale si usa la rete principalmente per
"approfondimenti ¢ chiarimenti" (90%), per ‘'ricognizione del materiale, archiviazione e
classificazione" (80%), ed elaborazione del materiale (75%), meno per l'organizzazione dello studio
(50%); nello mentre studio collaborativo ci si avvale della rete principalmente per "approfondimento e
chiarimento" (80%), ricognizione del materiale, archiviazione e classificazione (60%) e la sua
archiviazione (65%).

Conclusioni

Si ¢ visto come un PLE sia un ambiente multidimensionale: in questo studio porgiamo I’istantanea del
metodo di studio/lavoro dei rispondenti, la risultante del proprio sforzo intellettuale e del proprio
metodo per apprendere ¢ conoscere. Lo studio rileva quando sia importante dettagliare e specificare le
azioni e funzioni che gli ambienti di rete possono supportare: ecco che allora 1’'uso spontaneo ¢ non-
finalizzato del quotidiano accesso ad un social network si colora di accezioni e strategie d’uso legate
alla presa di note e appunti, alla gestione delle scadenze, alla condivisone di risorse, etc.; tali pratiche,
benché spesso svolte spontaneamente dai soggetti, acquistano una dimensione cognitiva che, proprio
perché svolto in Rete, permane e si amplifica. Se un PLE puo essere circoscritto concettualmente dalle
sue dimensioni [14], non lo si pud descrivere senza avvalersi di un set strumentale che ne fotografi le
dimensioni in esame presso le diverse popolazioni di lifelong learner.

Pensiamo che studiando, collezionando ¢ confrontando tali dimensionamenti con uno studio esteso si
possa nel tempo contribuire allo sviluppo di una metrica efficace degli allestimenti e buoni usi del
PLE.
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Alla ricerca sul tema restano tanti altri ulteriori passi da compiere: formulare il dimensionamento degli
strumenti di indagine per i lavoratori rispetto alle dimensioni COSA e PERCHE’, e somministrarlo
come studio preliminare: i risultati qui esposti, con studenti maturi, evidenziano quanto siano proprio
gli aspetti del senso di accrescimento del sé il vero propulsore verso un percorso formativo pitt 0 meno
delineato (sia esso appartenente alla sfera del formale, non-formale o informale), sia soprattutto esso
legato alla proprio lavoro attuale (area work), alla propria crescita professionale in senso piu ampio
(area empowerment) o sia infine indirizzata ai propri interessi personali (area entertainment).

Lo studio si rivolgera dunque a soggetti lavoratori, inseriti nel territorio triestino, la cui professionalita
e attivita lavorativa abbiano attinenza e siano favorite dallo sviluppo delle competenze digitali,
attraverso approcci di formazione continua (dal pubblico al privato: grandi realta assicurative e
bancarie, Istituzioni del territorio nel campo della conoscenza, scuole, etc.). Su tali basi servira poi
implementare momenti formativi per lo sviluppo di PLE efficaci in contesti aziendali, a sostegno delle
proprie competenze di PKM.
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Abstract

La ricerca su didattica universitaria e nuove tecnologie e di solito incentrata su aspetti tecnologici
e/o pedagogici e finora il punto di vista degli studenti ¢ stato spesso trascurato. Alcuni studi
hanno dimostrato come capacita e competenze dei cosiddetti ‘nativi digitali’ siano state
sopravvalutate e che l'uso che gli studenti fanno delle tecnologie é piuttosto superficiale.
Imparare a utilizzare gli ambienti di social networking e altri social media per la gestione
personale della conoscenza e un asset strategico e i tradizionali corsi di metodologia dello studio,
somministrati all’inizio del percorso universitario, risultano spesso inadeguati e anacronistici.
Partendo da una revisione della letteratura e da un’analisi empirica il presente contributo intende
proporre un framework delle competenze necessarie per utilizzare efficacemente le risorse web
per obiettivi di apprendimento, per supportare competenze professionali, sociali e civiche, nonché
ai fini di sviluppo personale.
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Introduzione

Un vasto dibattito ha accompagnato, negli ultimi anni, I’applicazione dei modelli di social computing
e degli strumenti del web 2.0 a contesti di apprendimento. Un numero crescente di ricercatori
suggerisce che gli approcci piu adatti in questi contesti sono quelli che, in un’ottica costruttivista,
comportano sia un impegno attivo, apprendimento collaborativo, feedback continuo da parte dei
docenti, sia una crescente autonomia da parte degli studenti. I ragazzi oggi vivono in ambienti ad alto
contenuto tecnologico, che plasmano tanto il loro approccio alle informazioni quanto le loro
interazioni [1]. Gli esponenti della ‘net generation’ hanno accesso a una vasta gamma di risorse
tecnologiche e di strumenti per I’apprendimento in contesti di vita reale. Tuttavia, le competenze dei
cosiddetti ‘nativi digitali’ [2] sono state spesso sopravvalutate, come hanno rilevato, tra gli altri,
Bennett Maton e Kervin [3], che hanno messo in evidenza, attraverso un’indagine quantitativa, come
ci sia “piu variazione all’interno della generazione dei nativi digitali, piuttosto che tra generazioni
diverse”. Analogamente, Margaryan e Littlejohn [4] hanno dimostrato che gli studenti fanno un uso
limitato e ricreativo delle tecnologie di condivisione di file multimediali e dei siti di social networking.
Inoltre, hanno scarsa familiarita con strumenti di collaborazione, di creazione di conoscenza, strumenti
di pubblicazione personale su web e altri social media emergenti. Secondo quest’analisi, 1’approccio
allo studio sarebbe fortemente influenzato dalle metodologie dei docenti e gli studenti sembrerebbero
adattarsi ai sistemi didattici esistenti, piuttosto che richiedere cambiamenti innovativi.

Di contro, altri studi hanno messo in evidenza come le esigenze, le capacitd e gli interessi degli
studenti si stanno rapidamente spostando e modificando. Alcuni studiosi [5] sostengono da tempo che
la migliore risposta alla variabilita e alla complessita dei discenti sia quella di progettare sistemi
decentrati, nei quali, cioe, le decisioni non vengano dall’alto, ma siano modellate sulle esigenze di chi
apprende. Decentralizzazione non significa perd disintermediazione: nella cosiddetta knowledge
society i processi di acquisizione e gestione della conoscenza hanno sempre pill luogo nella rete e nei
suoi ambienti a base sociale, generando un ‘rumore’ di fondo, ovvero aspetti di complessita e di
sostenibilita che gli studenti — anche a livello universitario — non sempre sanno e/o vogliono gestire.
Gli ambienti di social networking sono popolati in modo spontaneo, principalmente per fini ludici e
comunicativi, mentre risulta pitt complesso individuarne usi evolutivi, mirati ad apprendere e
conoscere la rete, a utilizzarla per gestire la propria conoscenza [6]. Mancano, in pratica, strumenti che
consentano di sviluppare strategie metacognitive nell’uso dei social network in modo che questi
possano essere utili per il processo di apprendimento.
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Il concetto di learning to learn - imparare ad apprendere - inquadra questa esigenza: ¢ la competenza
trasversale per sviluppare la propria crescita professionale e la componente strategica per vivere
efficacemente nella societa della conoscenza [7]. Occorre preparare gli studenti di oggi alle sfide del
futuro per renderli ‘cittadini digitali’ consapevoli, in grado di utilizzare indipendentemente e a pieno le
risorse del web. Utilizzando un termine preso dalla letteratura di management, potremmo dire che si
tratta di una dynamic capability.

L obiettivo di questo lavoro ¢ proporre un framework delle competenze necessarie a utilizzare
efficacemente le risorse web per obiettivi di apprendimento, per supportare competenze professionali,
sociali e civiche, nonché ai fini di sviluppo personale. Il contributo si articola nei paragrafi seguenti:
dopo il quadro teorico di riferimento, vengono riportati gli obiettivi specifici e la metodologia di
ricerca. A seguire i risultati preliminari e alcuni elementi di discussione.

Quadro teorico
Metacognizione e ICT

Secondo Cornoldi [8] “una prima definizione di metacognizione si riferisce all’insieme delle attivita
psichiche che presiedono al funzionamento cognitivo”. Secondo lo stesso autore, quando si parla di
metacognizione ci si riferisce a: (1) I’insieme delle conoscenze che un individuo ha del funzionamento
della mente e la consapevolezza del soggetto stesso rispetto ai propri processi cognitivi (conoscenza
metacognitiva); (2) la capacita di controllare e pianificare questi processi utilizzando consapevolmente
le strategie piu idonee nei diversi contesti (processi metacognitivi di controllo).

Molti studi hanno cercato di dimostrare che attraverso 1’uso di computer ¢ possibile catturare e
rappresentare conoscenza e le abilita metacognitive, mediante diversi strumenti come, per es. la
rappresentazione grafica di interazioni, la registrazione di tempi (per es. di risoluzione di un problema
o di svolgimento di un compito), la possibilita di retroagire e confrontare discussioni di gruppi (chat) o
riflessioni personali (blog).

Gli artefatti tecnologici, rendendo piu visibili le scelte, le associazioni mentali, gli elementi di
attrazione, le modalita di approccio ai problemi e le procedure operative che caratterizzano i processi
mentali di ogni individuo, possono diventare ambienti facilitanti in un percorso di assunzione di
consapevolezza dei propri processi mentali.

Romero [9] evidenzia come autori diversi si siano concentrati su differenti aspetti delle tecnologie che
possono rappresentare una forma di integrazione e rafforzamento delle abilita di apprendimento e
metacognitive. Uno schema utile per la progettazione di ambienti multimediali interattivi ¢ proposto
da Gama [10], che seleziona tre aspetti in relazione alla metacognizione: 1’analisi dei tempi (timing —
when), ovvero prima, durante e dopo I’apprendimento; 1’analisi dei processi (target level — what),
distinguendo il livello generale metacognitivo, il livello specifico della materia e quello precipuo del
compito da svolgere; 1’analisi dell’approccio didattico (instructional approach — how), come per es. la
collaborazione tra pari, la reificazione grafica, il follow-up riflessivo, 1’autoriflessione e
I’autovalutazione, lo scaffolding metacognitivo.

Secondo Antonietti e Cantoia [11], un utilizzo metacognitivo dell’ICT puo svilupparsi a diversi livelli,
andando ad affrontare 1’indagine delle rappresentazioni in merito (che cosa si pensa della macchina,
delle sue potenzialita, della sue caratteristiche, quali attese o timori suscita, ecc.), delle conoscenze
metacognitive (le operazioni mentali da compiere, le proprie capacita e i limiti, le caratteristiche della
strutturazione del pensiero, reticolare, ecc.), degli aspetti di controllo (che cosa fare, come e quando
intervenire per attuare strategie adeguate alle richieste dell’ambiente), nonché degli aspetti generali di
consapevolezza, monitoraggio, revisione e generalizzazione delle operazioni. Applicare queste
categorie all’uso dei social network rappresenta una sfida [12].

Variabili motivazionali

In letteratura, si assume che gli aspetti motivazionali e affettivi giochino un ruolo centrale nel processo
di apprendimento [13]. Questo dato viene assunto anche con 1’adozione di nuove metodologie
didattiche, in quanto tali fattori favoriscono 1’utilizzo delle nuove tecnologie come strumento di
apprendimento da parte degli studenti.



Le aspettative di apprendimento con 1'uso degli strumenti di comunicazione mediata dal computer
(chat, web forum, ecc.), fanno riferimento alla credenza dello studente che 1’uso di tali strumenti lo
aiutera ad apprendere i materiali del corso [14].

Le aspettative giocano un ruolo centrale nel rapporto tra I’'uomo e la tecnologia. Infatti, se le persone
non percepiscono una certa corrispondenza tra le aspettative personali iniziali e la successiva
esperienza, possono sentirsi deluse e frustrate (ibidem). Negli studi sulla formazione on-line, le
aspettative hanno un’influenza significativa sulla soddisfazione degli studenti nell’'uso degli strumenti
di comunicazione mediata dal computer [15].

L’autoefficacia ¢ un giudizio sulle proprie abilita di mettere in atto un dato comportamento[16].

Gli orientamenti agli obiettivi (goal orientations) sono definiti come le ragioni e i propositi per
affrontare i compiti e impegnarsi nel loro completamento [17]. Esistono due orientamenti generali: gli
obiettivi di padronanza (mastery goals) e quelli di prestazione (performance goals). 1 primi orientano
¢gli studenti all’apprendimento e alla comprensione, allo sviluppo di nuove abilita, il focus ¢ sull’auto-
miglioramento con 1'utilizzo di standard autodeterminati. In contrasto i secondi riguardano le abilita
dimostrative, come ottenere il riconoscimento di elevate capacita, la protezione del valore del sé, e il
focus ¢ sugli standard di confronto relativi agli altri studenti, nel tentativo di essere i migliori o di
superare gli altri.

Brett e VandeWalle [18] hanno concettualizzato 1’orientamento agli obiettivi come un costrutto a tre
fattori, definendo 1’orientamento agli obiettivi di prestazione in termini sia di desiderio di ottenere
giudizi positivi sia di evitare giudizi negativi da parte degli altri.

Gli orientamenti agli obiettivi sono stati associati a una serie di comportamenti positivi di carattere
cognitivo, motivazionale e affettivo. In alcuni studi sulla formazione on-line, 1’orientamento agli
obiettivi di padronanza correla positivamente con I'impegno, con il tempo dedicato all’utilizzo degli
strumenti di comunicazione proposti all’interno del corso, e con la valutazione finale [15].

Obiettivi e metodologia di ricerca

Tema della ricerca. 11 tema principale della ricerca riguarda 1’apprendimento universitario e le
tecnologie digitali (non in relazione alle singole attivita curricolari, ma a livello di strategia di
apprendimento). Tuttavia, altri temi che intersecano la ricerca riguardano varie aree di indagine gia
ampiamente esplorate e per le quali si fara riferimento alla letteratura, come, per es., 'identita e la
cittadinanza digitale, la gestione della conoscenza personale (PKM, Personal Knowledge
Management), I’ affidabilita delle informazioni in Internet ecc.

Assunzione di base della ricerca. In molti corsi sul metodo di studio prevalgono alcuni stereotipi:
innanzitutto che il metodo debba prevalere in maniera rigida per tutti gli studenti; che esso debba
valere in maniera rigida per tutte le occasioni e/o per tutte le materie; infine che cio che viene appreso
‘ufficialmente’ si sovrapponga e annulli le conquiste degli studenti. In realta, cid che emerge nelle
ricerche piu recenti € che la conoscenza di strategie di studio non ¢ di per se stessa efficace se non ¢
affiancata da un’adeguata disposizione all’apprendimento e al monitoraggio del proprio operato. In
pratica, ¢ necessario sviluppare un percorso di self-empowerment personale, che possa condurre lo
studente alla conoscenza e al pieno sviluppo delle sue capacita di apprendimento, con diversi
strumenti (on-line e off-line) e in diverse condizioni (apprendimento formale, informale, non formale).

Strategie di
apprendimento
Variabili ICT per
motivazionali I"apprendimento

Abilita

organizzative

Figura 1 — Modello concettuale.

Frame concettuale. 11 lavoro ¢ frutto di competenze multi-disciplinari e coinvolge vari ambiti (si
vedano gli ambiti scientifici di appartenenza degli autori): motivazione, metacognizione e strategie di
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studio, utilizzo delle tecnologie informatiche per obiettivi di apprendimento e abilita organizzative. Il
frame concettuale del lavoro ¢ riportato in figura 1.

Lo scopo generale della ricerca ¢ quello di consentire agli studenti di sviluppare strategie efficaci di
apprendimento (study skills), acquisendo le competenze strategiche sintetizzate dall’ISFOL [19] nella
triade “relazionarsi, diagnosticare e affrontare”. Tali competenze sono declinate sia nell’ambito
personale (per es. metodo, pianificazione e gestione del tempo, pensiero strategico, creativita,
progettualitd professionale, ecc.), sia in quello relazionale (interazione, assertivita, leadership,
autocritica, ecc.), come indicato nel recente contributo dell’ Ufficio Studi della Fondazione Rui [20].

La ricerca sul campo si articola in due step successivi (fig. 2): (1) studio quantitativo, basato su
survey; (2) studio qualitativo, basato su focus group e analisi etnografica. Il presente contributo fa
riferimento esclusivo allo step (1). Entrambe le fasi empiriche coinvolgono lo stesso campione di
analisi.

FOCUS GROUP l

FRAMEWORK
SURVEY FRAMEWORK=> = FINALE
C—> PRELIMINARE ANALISIT

I ETNOGRAFICA

<4—— StEPl ——p<4¢——— STEP2 ——>

Figura 2 — Fasi della ricerca.

Per indagare le strategie di apprendimento e le competenze metacognitive degli studenti ¢ stata
utilizzata una versione del questionario QAS (Questionario sull’ Approccio allo Studio) [21], gia
ridotta e adattata da Bonica [22] per renderlo adatto al target degli studenti universitari. Il questionario
va a indagare cinque aree del metodo di studio universitario: (1) organizzazione, ovvero la capacita di
pianificare e organizzare il proprio tempo e la propria attivita di studio; (2) elaborazione, il grado di
elaborazione personale e approfondimento del materiale di studio; (3) autovalutazione, la capacita di
monitorare il proprio apprendimento e valutare quanto si sa e quindi trarne delle conseguenze per lo
studio; (4) strategie di preparazione a una prova, la capacita di prepararsi per una prova d’esame; (5)
sensibilita metacognitiva, la capacita di riflettere sul funzionamento della propria mente impegnata
nello studio. Per le variabili motivazionali ¢ stata utilizzata una versione modificata di un questionario
elaborato da Mattana [23] per uno studio su alcuni studenti dell’Universita di Cagliari. Il questionario
indaga le seguenti variabili: aspettativa di apprendimento con strumenti di comunicazione mediata dal
computer; orientamento agli obiettivi di padronanza; orientamento agli obiettivi di prova;
orientamento agli obiettivi di evitamento; autoefficacia nell’'uso degli strumenti collaborativi per
lavoro in gruppo; esperienza nell’uso del computer (2 item = ore alla settimana e anni di utilizzo);
valutazione e soddisfazione del corso. Nella versione utilizzata per il presente progetto & stata aggiunta
una sezione relativa alla percezione di autoefficacia del proprio gruppo di lavoro. In particolare questi
item sono stati mirati a indagare 1’autopercezione da parte degli studenti delle proprie abilita di
utilizzare dei software di comunicazione, per collaborare in rete con i propri colleghi, per svolgere il
lavoro di gruppo in rete e per condividere le informazioni con i propri colleghi.
In riferimento all’uso di strumenti ICT (hardware e software) per obiettivi di apprendimento ¢ stato
utilizzato, nella versione tradotta, il questionario di ELRC (E-learning Research Center), approvato
dal JISC (Joint Information Systems Committee) e composto di 20 domande. I questionario &
strutturato per attivita (per es. comunicare con altri studenti, comunicare con docenti e tutor; realizzare
un lavoro di gruppo o studiare in gruppo; studio individuale; raccogliere informazioni; ascoltare le
lezioni del corso; gestire le informazioni; pianificare un’attivita di gruppo; pianificare il proprio studio
ecc.) e, per ciascuna di queste, ¢ stata richiesta una valutazione circa 1'uso, ai fini di studio, dei
seguenti strumenti hardware e software:

- strumenti hardware (portatile, iPad o Tablet pc, Audio digitale, video digitale, fotocamera

digitale, LIM ecc.);
- strumenti di comunicazione on-line (chat, email, blog, wiki ecc.);



- applicazioni on-line (motori di ricerca, sistemi di videoconferenza, ambienti di
apprendimento, esercizi e valutazioni on-line ecc.);
- software specialistici (Fogli di calcolo, Word processor, Power point, strumenti di Project
Management, strumenti di simulazione ecc.)
Il campione cui ¢ stata somministrata la survey ¢ composto da 220 studenti, iscritti al primo (n. 130),
secondo (n. 70) e terzo anno (20) del corso di studi in ingegneria gestionale, presso 1" Ateneo di Pisa.
Agli studenti sono state spiegate le finalita della ricerca e ciascuno ha ricevuto il link per I*accesso alla
compilazione on-line del questionario.
L’indagine & ancora in corso e attualmente ha risposto al questionario circa un terzo del campione (85
studenti; response rate 38.6%), con distribuzione omogenea per genere (49% femmine e 51% maschi)
e rappresentativa dei tre segmenti d’eta del campione (70% del 1° anno; 28% del 2° anno; 2% del
terzo).
Tale campione si presta a essere utilizzato anche nello step 2 della ricerca in quanto tutti gli studenti si
sono trovati a interagire nel social network EduORG2.0, utilizzato come strumento di apprendimento
nel corso obbligatorio di Organizzazione d impresa [24, 25].

Primi risultati: analisi

Approccio allo studio e variabili motivazionali

Per quanto riguarda le prime due parti del questionario — relative all’approccio allo studio e alle
variabili motivazionali — sono state calcolate le medie, deviazione standard e correlazioni tra le
seguenti variabili, rilevata ciascuna attraverso una decina di item: SO, strategie di organizzazione; SA,
strategie di autovalutazione; SE, strategie di elaborazione ; SM, sensibilita metacognitiva; SPP,
strategie preparazione a una prova; OOA, orientamento agli obiettivi di apprendimento; OOP,
orientamento agli obiettivi di prova; OOE, orientamento agli obiettivi di evitamento; A, autoefficacia;
V, valutazione; S, soddisfazione.

Variabili M DS SO SA SE SM SPP  OOA OOP OOE A \4 S
SO 2,72 41  ,663

SA 2,18 36 42%F 360

SE 329 .61 ,63*%*  52%k 773

SM 2,69 47  ,61%F  43%k 61FF 749

SPP 222 38 52%k 46k 5% 65%F 466

00A 332 77 51FF 0 ALFE 64%F 49%x  53%% 835

oopP 298 94 33k 3k 3Pk FeEE 4k 4D%F 836

OOE 2,1 ,68 .16 25% 12 26%  34%% 03 ST 667

A 3,61 89 [35%k 3]k 0%k 3Fwkx 3QEE 20¥x  30¥x 17 927

v 378 71 47k 3T7RE S5EE L ATEER ASEE STEE S 33k Bk 4QkE - 815
N 334 93 ,26* J22% 0 20%k AD¥E - 35%E AGFE 24% 14 35k Sk
*p<,05 *FP< 01

Tabella 1 — Medie, deviazioni standard e correlazioni tra le variabili del questionario. Alpha di Crombach sulla diagonale

Dalla tabella 1 si pud notare come tutte le scale prese in esame nello studio, eccetto le strategie
organizzative, le strategie di autovalutazione, le strategie di preparazione a una prova e gli
orientamenti agli obiettivi di evitamento, presentino buoni livelli di affidabilita con un alpha di
Crombach superiore a ,7.

Dall’esame delle medie si evidenzia come i rispondenti riportino alti livelli nella valutazione (media =
3,78, deviazione standard = ,71), e nella soddisfazione per il corso (media = 3,34, deviazione standard
=,93). I valori piu elevati si rilevano nell’autoefficacia nell’'uso degli strumenti per collaborare a
distanza, con una media pari a 3,61 (deviazione standard = ,89) e nell’orientamento agli obiettivi di
apprendimento con una media di 3,32 (deviazione standard =,77) e nelle strategie di elaborazione con
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una media di 3,29 (deviazione standard = ,61). I valori pill bassi si riscontrano nella strategia di
autovalutazione con una media pari a 2,18 (deviazione standard = ,36), nell’orientamento agli obiettivi
di evitamento con una media di 2,1 (deviazione standard = ,68).

Dall’analisi delle correlazioni ¢ possibile evidenziare che tutte le variabili sono relate positivamente
tra loro e il segno della relazione ¢ positivo. Solo I’orientamento agli obiettivi di evitamento non
risulta correlare con la strategia di organizzazione, con la strategia di elaborazione e con
I’ orientamento agli obiettivi di apprendimento.

Rilevando poi le medie e le frequenze dei singoli item, emerge che tra le strategie di organizzazione
(SO) quelle utilizzate maggiormente sono tutte le strategie positive, considerate utili perché implicano
una pianificazione del lavoro di studio (Passare in rassegna le cose da fare, media = 3,46, e Aver
chiaro il quadro degli impegni accademici, 4,09) e un’organizzazione consapevole del proprio tempo
(Organizzarsi per dedicare pin tempo allo studio di una parte, 3,36; Iniziare a studiare le materie che
serviranno di pin il giorno dopo, 3,52), non rinunciando al proprio tempo libero (Organizzarsi per far
rientrare anche gli hobby, 3). Gli studenti dichiarano di Essere pronti per una verifica per un
determinato giorno (3,31): & presente quindi la convinzione di essere capaci di superare la prova.
Questo fatto ¢ confermato dall’analisi delle correlazioni tra orientamento agli obiettivi di
apprendimento e, rispettivamente: strategie di organizzazione (,51); strategie di elaborazione (,54);
strategie di preparazione alla prova (,63).

Tra le strategie di autovalutazione (SA), la consapevolezza di Non aver studiato abbastanza € presente
negli studenti con una media abbastanza elevata (3,99) rispetto alle altre strategie di autovalutazione,
che hanno punteggi in genere bassi. Dall’analisi delle variabili metacognitive si rileva che ¢ molto
presente negli studenti la consapevolezza di Cercare di individuare i motivi per cui un compito é
andato male (3,95), Rendersi subito conto delle cose non capite (3,73), Essere consapevoli dei propri
limiti e delle proprie capacita, (3,41), Pensare al modo migliore per affrontare lo studio (3,29),
Riuscire a capire subito se un compito ¢ facile o difficile (3,19). Tra le strategie di elaborazione
Cercare sempre di capire cio che si legge (4,53) e Fare annotazioni per ricordare e capire meglio
(4,32) sono le strategie di approccio allo studio pitt utilizzate rispetto alle altre.

Piuttosto basse sono le medie relative alle strategie di preparazione a una prova, tra le quali gli
approcci ritenuti pitt produttivi sono stati ritenuti Cercare ’aiuto dei compagni che si trovano nella
stessa situazione (3,36) e Cercare di leggere lo stesso argomento su altri testi (2,85).

Esperienze d’uso ICT e apprendimento

Per quanto riguarda la parte del questionario dedicata all’'uso delle tecnologie per fini di
apprendimento (questionario ELRC), dato il vasto numero di tools e di attivita, si ¢ resa necessaria
un’attivita di aggregazione al fine di interpretare i dati dopo le analisi di routine (frequenze, medie,
deviazioni standard, correlazioni).

All’interno di ciascuna tipologia di strumenti (hardware, di comunicazione on-line, ambienti di
apprendimento on-line, software specialistici) sono state create categorie dicotomiche. Gli strumenti
hardware (portatile, iPad o Tablet pc, Audio digitale, video digitale, fotocamera digitale, LIM ecc.)
sono stati riprodotti in 3 sottogruppi dicotomici: 1.1 audio (Au) / video (Vi); 1.2 mobile (Mo) / fisso
(Fi); 1.3 input (In) / output (Ou). Gli strumenti di comunicazione on-line (chat, email, blog, wiki ecc.)
sono stati inclusi in due sottogruppi: 2.1 sincroni (Si) / asincroni (As); 2.2 condivisione (Cn) / social
network (SN). Le applicazioni on-line (motori di ricerca, sistemi di videoconferenza, ambienti di
apprendimento, esercizi e valutazioni on-line ecc.) sono stati classificati in un unico sottogruppo: 3.1
sistemi chiusi (Ch) / aperti (Ap). I software specialistici (Fogli di calcolo, Word processor, Power
point, strumenti di Project Management, strumenti di simulazione ecc.) sono stati divisi in due gruppi:
4.1 retrieve (Re) / map (Ma), che includono, da un lato i software di ricerca e archivi di informazioni,
dall’altro quelli per la rappresentazione grafica e la modellizzazione delle informazioni; 4.2 software
del pacchetto office (Of) e altri software specialistici (Ss), di pianificazione e analisi statistica.
Partendo dalle frequenze relative all’uso dei singoli tool per attivita sono state ricavate le percentuali
prevalenti per ciascuna dicotomia.

In tutti i casi analizzati sono emerse differenze significative in relazione ai tipi di attivita, a loro volta
raggruppate nel modo seguente (sulla base della letteratura, [26]): assimilative task: leggere i materiali
del corso, studio individuale, ripassare per un esame; information handling task: gestire le



informazioni, presentazione orale, fare esercizi di autovalutazione; organizational task: pianificare
un’attivita di gruppo, pianificare il proprio studio; communicative task: comunicare con altri studenti,
comunicare con famiglia/amici, comunicare con docenti e tutor;. productive/experiential task: fare una
tesina, realizzare un lavoro di gruppo o studiare in gruppo.

TASK 1.1 |12 ] 13 2.1 22 (31 41 |42

Assimilative Au/Vi| Fi In As Cn Cl Re of

Information handling Au Fi In As SN | Ap| Re Of

Organizational Au/Vi| Mo |In/Ou | Si SN | Ap| Ma Ss
Communicative Vi | Mo [In/Ou| Si SN Cl Re Oof
Productive Vi Fi In | Si/As [SN/Cn| Cl [Ma/Re| Of

Tabella 2. Attivita di apprendimento e strumenti utilizzati

Da una prima analisi si rileva che, in generale, prevale I'uso di dispositivi video, che il mobile sia
ancora poco diffuso per obiettivi di apprendimento — come sottolinea anche molta letteratura —, che tra
1 dispositivi di input e output non ci sia una sostanziale differenza, come tra attivita on-line sincrone e
asincrone. Nell’ambito della comunicazione on-line gli strumenti di social networking prevalgono
nettamente. Tra i software specialistici prevalgono gli usi orientati alla ricerca di informazioni, non
solo attraverso i motori ma anche i database, e prevalente per molte attivita di apprendimento ¢ ancora
il pacchetto Office.

Primi risultati: discussione

Approccio allo studio e variabili motivazionali

I primi risultati confermano quanto emerso nella letteratura relativa ai percorsi formativi tradizionali,
ossia che esistono delle relazioni positive tra le variabili metacognitive, motivazionali e gli outcome
dell’apprendimento. Come in studi precedenti, la suddivisione dell’orientamento agli obiettivi di
prestazione in due sottodimensioni non porta a risultati ben definiti: il fatto che la scala
dell’orientamento agli obiettivi di evitamento non raggiunga un livello accettabile di attendibilita
potrebbe portare a pensare che tale sottodimensione non sia effettivamente distinta dalla
sottodimensione dell’orientamento agli obiettivi di prova. L’esiguitd del campione non consente
analisi statistiche pill mirate a studiare tali aspetti. Studi futuri potranno essere utili per validare quanto
fin qui emerso e verificare il modello qui presentato teoricamente.

Esperienze d’uso ICT e apprendimento

I dettagli di ciascuna attivita dimostrano una serie di differenze. Per esempio, per quanto riguarda i
compiti che comportano assimilazione di informazione (assimilative task) i dispositivi utilizzati
possono essere audio o video, prevalgono gli strumenti fissi (desktop computer) e le attivita di input
(inserimento dati); gli strumenti di comunicazione on-line utilizzati per questo tipo di attivita sono
prevalentemente asincroni e orientati alla condivisione. Gli ambienti di apprendimento per attivita
assimilative sono ‘chiusi’ (Moodle o Ning) e i software specialistici utilizzati sono in prevalenza quelli
del pacchetto office oppure orientati alla ricerca di informazioni. Tuttavia, andando maggiormente in
profondita nell’analisi si evidenzia per esempio che I’assimilazione, di solito considerata un processo
passivo, puod avvenire attraverso una serie di strumenti diversi, come per es. la ricerca in internet, la
lettura di file pdf, I’ascolto di podcast o la visione di video in streaming. Inoltre I’assimilazione
avviene prevalentemente da computer fisso, ma, in parte, anche in mobilita, utilizzando materiali presi
da internet. Le tecnologie consentono dunque agli studenti di assimilare le informazioni in maniere
diverse, a seconda di cosa scelgono di imparare, di quando e di dove avviene I’apprendimento.

La gestione dell’informazione (information handling task) € un’abilita che tutti gli studenti universitari
devono avere, sia che studino materie umanistiche, sia che studino materie scientifiche. L’indagine ha
rivelato che per questo scopo gli studenti utilizzano sia strumenti standard come Word e/o Excel, sia
software specialistici, che consentono di interrogare database o manipolare dati.
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Pur essendo pochi gli esempi di compiti organizzativi, significativa anche in questo caso ¢ la varieta
degli strumenti utilizzati che possono essere audio o video, mobili o fissi, di input e di output, ecc.
La dimensione sociale (communicative task) dell’'uso degli strumenti tecnologici prevale in tutti i tipi
di attivita, ma soprattutto, ovviamente, tra gli strumenti di comunicazione on-line, utilizzati per
mantenere i contatti con gli amici, i famigliari e altri studenti, attraverso modalita diverse (in mobilita
e da computer fisso, sincrona e asincrona). Per i compiti produttivi prevale invece 1’'uso di strumenti
piu tradizionali, in particolare del pacchetto Office.
Rovesciando la prospettiva e trattando 1’argomento in maniera progettuale dal lato dei docenti, una
didattica universitaria supportata dall’'uso di strumenti tecnologici sembra favorire processi
metacognitivi negli studenti universitari, realizzando nell’'uso delle applicazioni on-line uno
spostamento da un impiego meramente comunicativo e ludico a un utilizzo piu critico e consapevole,
volto anche a obiettivi di apprendimento. In particolare, all’interno del social network EduORG2.0
sono stati realizzati:
— dispositivi con attivita istruzionali (sulla metacognizione): per es. distribuzione di materiali da
studiare a livello individuale e/o in gruppo;
— dispositivi con attivita di regolazione e collaborazione: che prevedono attivita di condivisione,
negoziazione, interazione e progettazione di gruppo;
— dispositivi con attivita di riflessione e autovalutazione: per selezionare e raccogliere
produzioni, scrivere riflessioni, progettare la propria formazione, fare un bilancio di
competenze [27].

Il presente studio conferma, inoltre, I’importanza delle aspettative di apprendimento nell’uso degli
strumenti di comunicazione mediata dal computer, nella valutazione positiva e nella soddisfazione in
relazione al corso di laurea. Nella pratica professionale, I’'impiego degli ambienti di apprendimento
virtuali da parte dei docenti implica una particolare attenzione nella loro progettazione. Questo
significa, come sottolineato in un recente studio [28], che la scelta degli strumenti da utilizzare non
dovrebbe ricadere su quelli maggiormente disponibili o meglio conosciuti, bensi su quelli che piu si
adattano agli obiettivi da raggiungere e che, dunque, consentono di fornire le risposte pit adeguate alle
esigenze di apprendimento dei singoli studenti. L’attenzione, quindi, non dovrebbe focalizzarsi
esclusivamente sulle teorie dell’apprendimento da adottare in relazione agli strumenti, ma su quelle
tipologie di strumenti il piu vicine possibile alla vita degli studenti, in modo da consentire la continuita
tra le attivita didattiche e quelle extradidattiche.

Confrontando i nostri risultati con quelli presenti nella letteratura recente sull’uso di strumenti di
social networking, in particolare Facebook, per 1'insegnamento e 1’apprendimento [12], possiamo
osservare che gia alcune ricerche empiriche hanno dimostrato che 1’uso di tali strumenti comporta una
differenza soprattutto sul piano motivazionale e affettivo. Cido che va ulteriormente indagato ¢ il
potenziale di questi strumenti per migliorare le prestazioni degli studenti. Ovviamente sarebbe
riduttivo e semplicistico misurare questo miglioramento semplicemente sulla base dei risultati, ovvero
dei voti ottenuti agli esami. Lo studio delle variabili metacognitive e la descrizione (autoriferita) delle
attivita che gli studenti svolgono on-line ci hanno permesso di elaborare un framework preliminare,
che sara corretto e integrato dopo la seconda fase della ricerca, e che ¢ presentato di seguito.

Considerazioni finali e futuri sviluppi

Il framework, che si intende sviluppare con la ricerca, si basa sul passaggio dal concetto di metodo di
studio al concetto di gestione della conoscenza personale (PKM, Personal Knowledge Management)
[29, 6, 30]. I concetto di PKM si radica in un quadro complesso, in cui istanze individuali (lo sviluppo
delle competenze personali) convergono con aspetti tecnologici e dimensioni sociali dei processi in
rete. Nella ricerca, I’integrazione fra istanze individuali, I’ambiente di apprendimento personale (PLE,
Personal Learning Environment) e la dimensione sociale dei processi in rete (PLN, Personal Learning
Network) ¢ realizzata attraverso EQuORG 2.0. Ne ¢ derivato un framework preliminare in cui la
gestione della conoscenza personale (PKM) ¢ inscindibile dalle condizioni di base, ovvero
dall’ambiente e dalla rete di apprendimento personale (fig. 3).



PLE — PLN —> PKM

Figura 3 - PKM framework.

Sulla base di una prima analisi sui dati raccolti, sono stati individuati i fattori di apprendimento, sia in
termini di apprendimento personale che di condivisione in rete e le competenze, ovvero i
comportamenti da acquisire ai fini del PKM.
In relazione alle competenze da acquisire (PKM), gli indicatori di valutazione sono basati su costrutti
gia presenti nella letteratura anglo-americana, e validati sperimentalmente in Italia [31].
— Problem solving: affrontare lo studio con un atteggiamento volto alla comprensione e alla
soluzione di problemi concreti;
—  Experiential learning: confrontarsi con case studies ed esperienze concrete da cui ricavare
stimoli adeguati per o studio personale);
—  Self-correction: usare una serie di indicatori per comprendere quando si sbaglia e perché;
—  Critical reflection: valutare quanto si apprende alla luce di criteri condivisi;
— Reciprocal learning: collaborare con i colleghi e confrontarsi con loro;
— Progressive mastery: padroneggiare progressivamente gli strumenti e avere una
consapevolezza via via pill ampia delle proprie capacita e competenze;
— Active seeking of meaning: ricercare attivamente il senso, personale e sociale, delle attivita
svolte.
Nello step 2 dellanalisi sul campo il framework verra sviluppato tramite focus group ed analisi
etnografica. Quest ultima avra come oggetto la community di apprendimento EduORG2.0, alla quale
tutti gli studenti del campione accedono. In particolare, le tradizionali competenze del metodo di
studio (leggere, scrivere, ascoltare, comunicare, memorizzare, organizzare) saranno inserite nel
contesto reale delle attivita di uno studente che, nella societd odierna, possono essere realizzate in
modalita mista, con o senza tecnologie, in presenza e a distanza. Tutte le attivita saranno analizzate
tenendo conto di un continuum tra apprendimento formale-non formale-informale e tra apprendimento
con e senza tecnologie.
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Abstract

1l rapido evolversi delle tecnologie legate alla comunicazione e all’informatica rappresentano una
stimolante opportunita per tutti gli operatori del settore della formazione per creare e
sperimentare [’'uso di nuove modalita formative e per farsi promotori, verso la propria Utenza ed i
propri partner, di un uso piu consapevole ed efficace delle nuove tecnologie esistenti e del loro
potenziale.

1l presente lavoro offre una rapida panoramica di come il Consorzio Med3 interpreti le necessita
d'implementare le proprie metodologie e modalita di erogazione e di produzione di Formazione A
Distanza (FAD) in ambito di Educazione Continua in Medicina (ECM). L attenzione é focalizzata
in particolare su di un progetto del Consorzio Med3, in fase di realizzazione, che utilizza uno tra i
tool piu interessanti introdotti dal Web 2.0: il Wiki.

Keywords: e-learning, innovazione, wiki, sanita, ricerca

Il Consorzio Med3

Nell’intento di ottimizzare le risorse dedicate alla formazione degli operatori della sanita con obbligo
ECM (Educazione Continua in Medicina) e d’innovare questo settore strategico, gia nel 2002 le
Aziende sanitarie del comprensorio bolognese, assieme all’Universita di Bologna ed al Consorzio
Interuniversitario CINECA, hanno catalizzato le proprie competenze al fine di creare una struttura
comune che fosse in grado soddisfare queste esigenze, applicando le migliori tecnologie disponibili.

In questo contesto ¢ nato il Consorzio Med3, che si occupa di produrre ed erogare Formazione A
Distanza (FAD) e di sviluppare e ricercare nuovi modelli formativi per lo sviluppo professionale
continuo del personale sanitario.

Il Consorzio Med3 ¢ attualmente costituito da Universita di Bologna, Istituto Ortopedico Rizzoli,
AUSL di Bologna, AOSP Policlinico S.Orsola Malpighi di Bologna, AUSL di Imola e CINECA.

Il presente dell'e-learning in ambito ECM

L’introduzione dell’obbligo ECM in Italia ha posto gli operatori sanitari e le strutture pubbliche e
private di fronte ad un notevole impegno sia organizzativo sia economico. Per garantire il costante
aggiornamento del personale sanitario, la norma vigente impone che il singolo professionista debba
acquisire 50 crediti per anno al fine di provvedere al processo di sviluppo professionale continuo
(Continuous Professional Development - CPD), cosi come auspicato e sollecitato dalla Comunita
Europea gia a partire dalla fine degli anni ‘90. L’aggiornamento quindi deve realizzarsi attraverso
eventi formativi strutturati e accreditati secondo il nuovo sistema ECM definito dal Ministero della
Salute e dalle Regioni (1). Cio ha implicato una modifica sostanziale nelle abitudini dei professionisti:
ha trasformato la scelta individuale e di auto-formazione, svolta secondo modalita e tempi identificati
dall’operatore stesso, in una formazione piu strutturata che nella maggior parte dei casi coinvolge le
strutture sanitarie pubbliche, con tempi e luoghi ben definiti.

Per meglio comprendere le dimensioni di tale impegno, basti pensare che nella sola Emilia Romagna il
numero di professionisti della sanita impiegati presso il Sistema Sanitario Nazionale ¢ stimato in oltre
50.000 unita. Poiché un credito ECM corrisponde approssimativamente ad una ora di formazione in
presenza e ciascun operatore deve acquisire 50 crediti ogni anno, il numero di ore lavorative utilizzate
per la formazione si attesta su circa 2,5 milioni. L’e-learning ¢ quindi una scelta “obbligata”,
finalizzata all’ottimizzazione delle risorse organizzative ed economiche. Per introdurre 1’e-learning ¢
stato necessario, come riscontrabile nell’esperienza sinora condotta dal consorzio Med3, adeguare
inizialmente le modalita della proposta FAD alle competenze informatiche, spesso molto limitate o
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assenti, dei destinatari e ai limiti tecnici delle strutture esistenti attraverso la realizzazione di strumenti
elementari, di facile fruizione, che utilizzassero in modo contenuto la banda internet a causa
dell’inadeguatezza, spesso presente, della rete sia domestica sia pubblica. Nello stesso tempo, la
necessita dell’e-learning ha perd permesso di evidenziare le carenze del sistema di riferimento,
stimolando in molti casi utenti e strutture sanitarie a far evolvere le proprie competenze informatiche e
le dotazioni tecnologiche.

I risultati cosi ottenuti permettono oggi di pensare ad una nuova evoluzione della FAD-ECM, grazie a
fattori quali:

1) Modalita di connessione sempre piu efficienti e diversificate (fibra ottica, wifi, telefonia
mobile), sia nelle strutture pubbliche sia in quelle domestiche, e diffusione di hardware piu
evoluti (netbook, smartphone, tablet, ecc.)

2) Progressiva alfabetizzazione informatica della popolazione, specialmente nei luoghi di lavoro.

3) 1l “turnover” generazionale: le competenze (tecnologiche) e le abitudini (comunicative) delle
nuove generazioni di professionisti della sanita.

Chi ¢ nato e cresciuto in questi ultimi 30 anni ha assistito ad un’esponenziale compenetrazione
delle tecnologie informatiche nell’organizzazione del proprio tempo e nella gestione delle
proprie conoscenze, sono nati nuovi “modelli” di comunicazione e nuovi “tempi” per la
comunicazione che diverranno sempre piu parte integrante della pratica lavorativa e formativa a
tutti i livelli.

11 futuro dell'e-learning in ambito ECM

Pensare al futuro dell’e-learning in ambito sanitario, significa quindi focalizzare I’attenzione su questi
cambiamenti ¢ operare al fine di:

1) Sviluppare strumenti tecnici che meglio sfruttino le potenzialita della banda larga (streaming
video, miglior gestione degli applicativi web a piu alto grado d’interattivita).

2) Progettare e realizzare formazione attraverso i tool (web e telefonia) di nuova generazione,
adeguati alle nuove competenze informatiche di cui gli operatori sono dotati.

L’evoluzione del Web 2.0 ha introdotto strumenti che superano i concetti di compresenza e
contemporaneitd come aspetti essenziali dell’attivita lavorativa. Le applicazioni derivate
comprendono non solo lo scambio di informazioni (ad es. e-mail), ma anche tutti gli strumenti
che supportano la condivisione delle attivita lavorative e progettuali in maniera asincrona
(Google Documents, Markup, ecc.) o che sono utili per la produzione di nuova conoscenza
(forum, wiki, ecc.).

3) Individuare le necessita delle nuove generazioni e progettare, sviluppare e applicare strumenti
adeguati alle modalita di comunicazione e condivisione della societa contemporanea.

In tale direzione, Med3 sta realizzando un progetto, che verra riportato di seguito, dedicato al mondo
della formazione in sanita e basato su queste innovazioni tecnologiche e comunicative.

" wiki"

In campo sanitario, i blog e i forum specialistici, come ad esempio il forum di MolecularLab
frequentato prevalentemente da studenti o professionisti che operano nel campo delle scienze
biologiche, chimiche e fisiche, dimostrano che ’idea di “comunita virtuale di apprendimento” si stia
progressivamente affermando sempre di piu (2). L’acquisizione di nuove conoscenze avviene
attraverso la condivisione e I’analisi di contenuti reperibili sul web confrontati con le reciproche
esperienze. Questo processo, se indirizzato, canalizzato e controllato ¢ potenzialmente in grado di
creare contenuti scientifici complessi, partecipati e validati a piu livelli di competenze. Queste
tipologie di strumenti inoltre facilitano e sviluppano sia la capacita di “lavoro in gruppo” sia I’utilizzo
sistematico ed esperto delle risorse bibliografiche.



Med3 ha quindi rivolto 1’attenzione verso la creazione di un processo formativo circolare capace di
coinvolgere I’utente in maniera attiva, contemporaneamente, nel proprio aggiornamento professionale
e nella produzione di conoscenza, creando una sorta di parallelo della FSC (Formazione Sul Campo)
nella FAD, attraverso la creazione di un wiki specialistico.

Nel panorama internazionale I’uso di questo strumento per fare formazione in ambito sanitario ¢ stato
sperimentato con successo da un gruppo di docenti e ricercatori americani, che nell’articolo “Using a
Wiki in Nursing Education and Research” (4) hanno illustrato il loro progetto di wiki ed evidenziato
come, nella formazione dei nuovi infermieri, questa modalita formativa sia paragonabile a quella dei
gruppi di ricerca infermieristica.

11 progetto del Consorzio, attualmente in corso, ¢ partito dal coinvolgimento di un gruppo di esperti (4
soggetti), che ha iniziato la preparazione dei concetti base da inserire nel wiki attraverso la selezione
dei principali temi, sulla base delle evidenze, relativi al trattamento delle ferite difficili in ambito
infermieristico. Dagli esiti degli audit condotti ed elaborati in seno al gruppo EBN del Policlinico
S.Orsola Malpighi, sono stati coinvolti soggetti appartenenti alle Aziende Consorziate e al Collegio
Infermieri provinciale. E’ stato cosi identificato il gruppo di lavoro iniziale che ha permesso di
pubblicare I'argomento base del wiki, con chiari riferimenti bibliografici a linee guida internazionali e
esiti dagli audit intra-aziendali. Il secondo step ¢ stato la pubblicazione online del wiki, reso visibile ad
un secondo gruppo di utenti limitato e selezionato (10 soggetti), appartenenti alle Aziende consorziate
e che abitualmente gestiscono pazienti con questi problemi patologici. Gli utenti sono stati invitati a
implementare 1 contenuti da pubblicare e a prendere parte continuativamente alla discussione.
Contestualmente, la pubblicazione di tali contributi ¢ supervisionata e autorizzata dai docenti/tutor e
discussa, ove necessario, in plenaria in un forum dedicato. Il terzo step che avverra nel momento in cui
i primi due gruppi definiranno come soddisfacente e condiviso il lavoro prodotto, prevede di allargare
la partecipazione alla costruzione dei contenuti ad un bacino pit ampio di utenti e a soggetti dello staff
organizzativo e amministrativo delle Aziende. Terminata questa fase strettamente “specialistica”, con
definizione di contenuti tecnici, il wiki potra dare origine alla discussione ¢ all’ampliamento delle
tematiche connesse, sia dal punto di vista delle patologie associate, sia nell’estensione della
risoluzione dei problemi di tipo amministrativo e organizzativo, con 1’auspicio di un coinvolgimento
di tutti gli attori sanitari, ai differenti livelli.

La condivisione e la creazione degli argomenti avviene percio attraverso una struttura organizzata in
piu livelli di controllo e di accesso. Il processo ha inizio dalle pagine personali dei tutor/docenti esperti
e dei membri del gruppo selezionato da cui ¢ possibile accedere, attraverso la sezione dedicata “Wiki”,
alla homepage del wiki, da qui si sottomettono i nuovi contributi o si modificano quelli gia presenti.

Una volta che questi contenuti saranno validati verra attivata, per tutti gli altri soggetti interessati, la
possibilita di accedere e di consultare liberamente il wiki dall'apposita sezione pubblica nella
homepage del sito del Consorzio, sara inoltre possibile per gli utenti che si registreranno modificare o
integrare gli argomenti presenti, cio sara comunque oggetto di valutazione da parte dei docenti/tutor
esperti.

In questa fase iniziale della sperimentazione la presenza di un numero ridotto di soggetti impegnati
nell'uso del wiki ha facilitato 1'insegnamento all'utilizzo di questo strumento, inoltre la presenza di un
piccolo gruppo di soggetti deputati alla creazione dei contenuti ha fatto si che i docenti/tutor esperti
potessero effettuare controlli efficaci dei contenuti prodotti.

Un ulteriore stimolo alla partecipazione ¢ potenzialmente attuabile tramite 1’attribuzione di crediti
ECM sulla base di parametri di valutazione misurabili, come: il monitoraggio della quantita e del la
qualita dei contributi, il numero di accessi, la volonta degli utenti ad avere una comunicazione
costruttiva (6), che permetta di agire collettivamente e discutere degli argomenti trattati. Questa
proposta, dal momento che s’inserisce in un ambito normativo gia ben definito, anche se in continua
evoluzione, dovra essere valutata e concordata nelle sedi appropriate ¢ sara possibile solo dopo
I’assenso degli Enti locali e nazionali responsabili dei processi di accreditamento.

Attraverso questo processo formativo si vuole favorire la condivisione di un sapere scientificamente
evoluto, specialistico, stimolato da esperti di provata competenza ¢ fatto crescere attraverso la
collaborazione aperta e spontanea di tutti gli operatori, a loro volta capaci di analizzare e correggere le
rispettive affermazioni basandosi sulla propria esperienza e sulle proprie conoscenze, facendo cosi
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emergere le criticita e nuove possibilita di miglioramento. Il fine ¢ quello di creare argomenti ad alto
grado di specificita, differenziandosi cosi da un generico wiki di tipo enciclopedico in ambito
sanitario, che potranno a loro volta alimentare metodologie piu tradizionali quali corsi in aula e/o
online, ampliando il numero di destinatari e diffondendo ad un pubblico ancora piu ampio i risultati
del lavoro effettuato.

11 coinvolgimento in prima persona dei professionisti che operano sul campo ¢ la chiave per trasferire
questo sapere teorico alla pratica clinica e viceversa. Sebbene il progetto sia ancora in corso appare gia
chiaramente come la condivisione delle conoscenze risulti estremamente costruttiva nella
determinazione delle modificazioni delle pratiche e degli atteggiamenti dei singoli, portando verso un
team-work che dalla comunita virtuale si trasferisce proficuamente all’ambiente di lavoro. Questa
modalita di scambio delle conoscenze, se collettivamente accettata, ha il potenziale per coinvolgere
operatori di differenti realta sanitarie, dislocate su tutto il territorio italiano, al fine di creare una piu
ampia “rete di saperi”, accessibile da tutti e capace di valorizzare, mettere in evidenza e raccogliere le
singole eccellenze presenti in Italia.

1l risultato atteso ¢ una vera e propria “comunita di pratica” adattata e adattabile ai mutamenti del
sapere scientifico e capace di capitalizzare le conoscenze e le competenze del singolo, reindirizzandole
verso I’intera comunita creando un processo di feedback gratificanti e responsabilizzanti per gli utenti
coinvolti.

In quest’ottica i contenuti prodotti all’interno del wiki avranno il potenziale per costituire documenti
ampiamente condivisi: tra vari livelli di professionalita, in differenti contesti lavorativi e in molteplici
realta territoriali.

Questa modalita di formazione puo inoltre diventare uno strumento economicamente virtuoso per le
strutture sanitarie, poiché permette la creazione di contenuti condivisi a tutti i livelli decisionali ed
esecutivi, ad alto impatto scientifico, virtualmente privi di conflitti di interesse e costantemente
aggiornati, con costi ridotti rispetto a quelli prodotti all’interno dei momenti di formazione
tradizionale in presenza.

Conclusioni

I risultati che il Consorzio Med3 ha ottenuto lungo il corso degli anni dimostrano come, anche nel
settore sanitario, 1’e-learning sia un eccellente strumento di formazione, efficace e apprezzato dai
professionisti. E” risultato essere uno strumento virtuoso anche nell’intento dell’ottimizzazione delle
risorse economiche sia per le strutture pubbliche sia per i privati e per la razionalizzazione dei tempi
da dedicare alla formazione.
Fra i vantaggi riscontrati nell’esperienza ormai iniziata da alcuni anni, I’introduzione dell’ e-learning
ha potuto incrementare 1’utilizzo dei sistemi informatici nelle Aziende sanitarie di riferimento e
I’alfabetizzazione informatica degli utenti.
11 "turnover" generazionale e la maggior dimestichezza con 1’uso quotidiano delle tecnologie da parte
di tutto il personale hanno reso oggi possibile introdurre, in campo sanitario, gli strumenti piu
innovativi del Web 2.0, che, grazie al loro potenziale, hanno dimostrato di essere in grado di
rispondere in modo esauriente ed efficace, al pari dei modelli di formazione piu tradizionali, a bisogni
come:

1) I’adozione di metodiche condivise

2) la facile reperibilita di conoscenze scientificamente comprovate

3) lacreazione di un team di lavoro coeso

4) la capacita di una comunicazione costruttiva

Soddisfare al meglio queste necessita significa consentire a tutti gli operatori della sanita di poter
realizzare la miglior pratica lavorativa possibile, un aspetto rilevante, la cui qualita ha una ricaduta
diretta su tutta la collettivita.
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COACH-BOT: Clara, I’assistente virtuale a supporto della formazione
degli operatori del sistema socio-sanitario

Oriana COK, Roberto GILLI
Gruppo Pragma, Trieste (TS)

Abstract

1l progetto COACH-BOT ha sperimentato una metodologia e-learning innovativa, che utilizza la
Conversational Agent Technology (chat-bot) a supporto delle attivita formative on line su un LMS
open source. Il progetto pilota si é rivolto ad uno specifico target di figure professionali operanti
nel settore socio-sanitario, in ltalia identificati sinteticamente come OSS, che si occupano di
assistenza nell’area sanitaria e sociale.

1l progetto ha sviluppato un ambiente Internet-based di apprendimento collaborativo in cui é
presente un "chat-bot" che interagisce con gli utenti attraverso un’interfaccia grafica di tipo
“umano” (avatar). Il "chat-bot", che si chiama Clara, assume funzioni diverse in diversi momenti
e si propone di volta in volta come un docente, un coach, un tutor, un mentor. Il suo obiettivo ¢é
sostenere in modo individuale gli studenti durante il percorso di apprendimento (strutturato
modularmente), fornendo informazioni, studi di casi, supporto tecnico e metodologico.

Keywords: Conversational Agent, Chatbot, Pedagogical Agent, Assistente Virtuale, LMS

Introduzione

COACH-BOT ¢ un progetto co-finanziato dalla Commissione Europea nell'ambito Lifelong Learning
Programme, della durata di due anni e si ¢ concluso nell’ottobre del 2010. E stato realizzato grazie ad
una partnership transnazionale che ha visto coinvolti soggetti provenienti da cinque diversi paesi:
Italia (Consorzio FOR.COM. Formazione per la Comunicazione e Gruppo Pragma), Danimarca
(Aarhus Social and Health Care College), Regno Unito (Norton Radstock College), Romania
(Romanian Society for Lifelong Learning), Slovenia (Secondary school of nursing Ljubljana) e
Svizzera (Seed Association).

L’obiettivo principale di COACH BOT ¢ la progettazione e sperimentazione di un modello innovativo
di e-learning in ambito sociosanitario, basato sull’utilizzo della tecnologia “Conversational Agent”
integrata ad un Learning Management System open source.

COACH-BOT ha sperimentato una metodologia innovativa di e-learning in un contesto particolare
come quello degli operatori sociosanitari. Il settore sociosanitario ¢ un sistema complesso, costituito
da un insieme di servizi integrati che vede la collaborazione di team di lavoro interdisciplinari. Le
professionalita coinvolte devono possedere un’ampia gamma di competenze di base, pertanto 1’ambito
di applicazione degli interventi formativi in questo settore comprende diversi funzioni e ruoli.

Nonostante la crescente domanda di formazione, il sistema di formazione tradizionale ¢ troppo lento e
non sufficientemente capace di affrontare i rapidi cambiamenti che intervengono nel sistema
sociosanitario. [1,2,3]

11 progetto, pertanto, si ¢ proposto di affrontare tali aspetti attraverso il supporto del "COACH-BOT" e
di un programma formativo personalizzato che tiene conto delle esigenze specifiche di questo target,
stimolando e mantenendo gli allievi motivati, attraverso una costante interazione e supporto durante
tutto il loro processo di apprendimento e consentendo loro di essere coinvolti attivamente nella
personalizzazione della loro esperienza personale di formazione.

La metodologia: il Pedagogical Agent

La metodologia del progetto COACH-BOT ¢ basata sui Pedagogical Agents (agenti pedagogici).

Gli agenti pedagogici sono sistemi software autonomi, realizzati con metodi di Intelligenza Artificiale,
¢ possono operare in ambienti di apprendimento per assistere gli utenti in modo adattativo al fine di
facilitare la realizzazione delle attivita formative [4]. Possono intervenire in momenti specifici, in cui
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I’utente presenta alcune difficolta o ha bisogno di una dimostrazione operativa, oppure possono fornire
spiegazioni e risposte a quesiti, 0 ancora possono svolgere il ruolo di membri di un team in attivita che
coinvolgono piu persone.

Figura 1. Clara, I’avatar del progetto COACH-BOT

Dal punto di vista grafico, gli agenti possono essere rappresentati da figure astratte oppure possono
avere sembianze umane (avatar) (vedi Fig. 1), pit o meno complesse [5]. In ambito formativo,
tuttavia, ¢ molto piu efficace utilizzare Conversational Agent [6] “...caratterizzati da un'interfaccia
simile a cartoons oppure a oggetti animati che assomigliano ad esseri umani. A volte consistono
soltanto da un volto animato che parla, mostrando le espressioni facciali e, quando si utilizza la sintesi
vocale, anche con la sincronizzazione labiale.”

Rispetto ai tradizionali sistemi di apprendimento multimediali, con il Pedagogical Agent la formazione
technology-based diventa altamente interattiva e personalizzata, e puo svilupparsi tenendo conto delle
naturali attitudini degli utenti, rispettando tempi diversi di apprendimento [7,8,9].

I Pedagogical Agent possono utilizzare metodi di Intelligenza Artificiale per:
1) valutare la reazione e la perfomance dell’allievo in formazione,
2) adeguare il percorso formativo in funzione delle diverse esigenze e dei diversi ambienti di
apprendimento,
3) offrire delle dimostrazioni riguardo 1’esecuzione di un compito complesso,

4) catturare I’attenzione dell’utente in momenti specifici del percorso formativo, anche attraverso
comportamenti non verbali.

La tecnologia: il Conversational Agent

L'analisi del linguaggio naturale ¢ la principale (e piu difficile) parte del COACH-BOT, ed ¢ in questa
fase che il COACH-BOT "capisce" cid che l'utente vuole sapere attraverso 1’analisi semantica del
messaggio dell’utente.

Per creare i cosiddetti “cervello e personalita” del COACH-BOT, ¢ stato utilizzato I’ AIML (Artificial
Intelligence Markup Language), che ¢ un dialetto del popolare XML. I file AIML consistono in
semplici moduli di stimolo-risposta chiamati categorie. Ogni categoria contiene un pattern, o
"stimolo", e un template, o "risposta". Il software AIML memorizza la risposta stimolo-risposta in
categorie organizzate seconda una struttura ad albero gestita da un oggetto chiamato Graphmaster.
Quando un utente digita un testo (stimolo), il Graphmaster ricerca le categorie collegate a quel pattern,
per poi far corrispondere e restituire all’utente (risposta) i relativi template associati. Le categorie
possono essere strutturate per produrre risposte molto complesse (riconducibili al linguaggio naturale
umano), attraverso 1’utilizzo di markup tag.

11 punto chiave dello sviluppo in AIML del Conversational Agent ¢ infatti di creare una struttura di
categorie in grado di offrire risposte adeguate al maggior numero possibile di domande input.

L’integrazione con la piattaforma LMS open source
La piattaforma e-learning utilizzata nel progetto COACH-BOT ha voluto basarsi su una tecnologia
LMS open source che presentasse le seguenti caratteristiche:

1) permettere al docente di creare e gestire i corsi formativi attraverso un browser (Internet
Explorer, FireFox, Mozilla, Chrome, ecc.);



2)
3)
4)
5)

6)

essere una tecnologia open source, in cui non ci sono costi di installazione né di
manutenzione;

operare con il linguaggio di programmazione PHP e con database MySQL. Sia PHP che
MySQL sono open source e multi piattaforma;

essere migliorato e aggiornato frequentemente da migliaia di sviluppatori in tutto il mondo che
propongono in continuazione nuove funzionalita o bug fix;

avere a disposizione la documentazione completa e un forum in cui si possano condividere
problemi e soluzioni;

essere disponibile in diverse lingue, in modo che con una sola installazione sia possibile
offrire corsi in lingue diverse.

L'LMS scelto per la sperimentazione ¢ Claroline [13] ma, con le stesse caratteristiche, sono presenti
altri LMS open source come, per esempio, Moodle.

Tra i vari strumenti disponibili per la sperimentazione pilota sono stati scelti i seguenti:

1)

2)
3)

4)
5)

6)

Descrizione del corso: presenta le informazioni necessarie per avere una panoramica del
corso, ad esempio la descrizione generale, le attivita didattiche specifiche, i contenuti del
corso, etc.

Documenti e link: permette di organizzare, archiviare e classificare i file e i link che il
docente sceglie di mettere a disposizione degli allievi.

Esercizi: contiene il cosiddetto start-up quiz e il questionario finale, che devono essere
compilati dagli utenti rispettivamente all’inizio del percorso e alla fine.

Corsi: in questa area sono presenti i percorsi didattici personalizzati.

Agenda e comunicazioni: questi strumenti consentono ai docenti e ai tutor di comunicare con
gli allievi riguardo le attivita e i contenuti dei corsi.

Forum: rappresenta lo strumento piu popolare di comunicazione asincrona e viene utilizzato
dagli utenti, dai docenti e dai tutor.

La relazione tra Clara e I’operatore sociosanitario in formazione

Clara ¢ un’interfaccia dialogante in grado di simulare il colloquio con un essere umano in linguaggio
naturale, come se fosse una sessione di chat o di instant messaging. Interloquire con un software in
linguaggio naturale significa che il software “comprende”, grazie all’analisi semantica della
conversazione, quello che dall’altra parte dello schermo 1’utente gli chiede o gli risponde, ignorando
quasi di parlare con una macchina.

La struttura semantica di Clara, descritta nella Fig. 2, rappresentata dalla sua mappa concettuale,
indica e descrive le funzionalita e i ruoli di Clara nel progetto COACH-BOT.

—{ Guidance interview

—‘ Start up quiz

—‘ Customized leaming Path

COACHBOT ~ —— Helpdesk

|
|
|
|
—{ Suggestions ‘
|
|
|

—{ On going presence
—{ Final assessment
—‘ Case studies

Figura 2. La mappa concettuale di Clara
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Tutte queste funzionalita e ruoli sono incorporati in Clara, in modo tale che l'utente non ¢ in grado di
percepire la segmentazione. La semantica interattiva basata sul linguaggio naturale si applica a tutte le
funzioni e ruoli assunti da Clara.

La formazione avviene attraverso il Learning Management System che offre il contesto didattico nel
quale l'utente puo seguire il corso e interagire con le altre funzionalita didattiche quali il forum, gli
esercizi, etc.. Clara ¢ stata posizionata nel banner in alto a destra, presente in tutte le funzionalita del
LMS, in modo che sia sempre "vicina" all'utente e possa dimostrargli chiaramente la sua disponibilita
ad interagire.

11 colloquio di orientamento (guidance interview)

11 colloquio di orientamento rappresenta il primo contatto tra Clara e I’utente.

Al primo accesso dell’utente sulla piattaforma, Clara inizia una conversazione amichevole per creare
una sorta di rapporto empatico. La conversazione continua con domande specifiche relative alla sua
professione, al fine di rilevare una serie di informazioni utili per definire il profilo professionale
dell’utente e di conseguenza il percorso formativo piu adeguato e coerente con il profilo individuato.

Dopo aver proposto all’utente il suo percorso personalizzato, Clara continua ad interagire ponendo
delle domande riguardanti le aspettative di formazione e le ambizioni professionali e, in questo senso,
Clara si comporta come un mentor che cerca di comprendere gli aspetti emotivi dell’utente.

Tutte le informazioni rilevate da Clara sono memorizzate per analisi statistiche e per arricchire e
personalizzare le future interazioni tra 1utente e Clara.

Test di ingresso (Start up quizzes)

Dopo il colloquio di orientamento, 1’allievo puo accedere alla funzione della piattaforma LMS prevista
per il test di ingresso. All'utente vengono proposte una serie di domande in funzione della complessita
dei percorsi formativi che gli sono stati assegnati. Il test ha I’obiettivo di verificare il livello in entrata
rispetto alle competenze che vengono trattate nei diversi percorsi, al fine di meglio indirizzare il
percorso formativo personalizzato. Il percorso personalizzato viene creato sulla base del livello di
competenza dimostrato durante il test: se un argomento o una tematica non sono conosciuti, allora la
fruizione di quel modulo ¢ obbligatoria; se invece sono conosciuti, la fruizione ¢ facoltativa.

In questo contesto, Clara presenta all’utente il test, in termini di obiettivi e istruzioni. Al termine del
test commenta 1 risultati offrendo un feedback argomentato. In questo modo, Clara si comporta come
un docente che verifica il livello di competenza in entrata per poi identificare il percorso formativo piu
adeguato.

Personalizzazione del percorso formativo

Una volta realizzato il test di ingresso, I’utente viene invitato da Clara a entrare nell’area riservata ai
percorsi formativi. In questa area, il singolo allievo trova soltanto i percorsi collegati ai risultati del
suo test in ingresso.

L’integrazione tra la tecnologia LMS e quella su cui si basa il COACH-BOT permette a Clara di
conoscere per ogni utente:

1) 1 Learning Object obbligatori e quelli facoltativi,
2) laloro durata prevista in termini di tempi di fruizione,
3) il tempo utilizzato dall’utente nella fruizione di quello specifico Learning Object.

Per Clara tali informazioni sono importanti al fine di poter invitare 1’utente che ¢ in ritardo con la
fruizione del proprio percorso formativo ad accedere ai contenuti, oppure a concentrarsi maggiormente
su un argomento rispetto ad un altro. Pertanto, in questo contesto Clara assume il ruolo di tutor.



Help Desk

L'obiettivo dell’Help Desk ¢ quello di fornire all'utente una guida dettagliata sulle funzionalita e sugli
strumenti del LMS. Utilizzando solo il linguaggio naturale per interagire con ’utente, Clara ¢ in grado
di presentare e spiegare all’utente le differenti funzionalita e strumenti della piattaforma.

Essendo Clara sempre presente e contattabile dall’utente, egli pud concentrarsi sui contenuti del corso
e ricorrere al suo aiuto soltanto nel momento specifico del bisogno. Nel caso del progetto COACH-
BOT, infatti, questa funzionalita di Clara ¢ stata particolarmente ricercata in quanto il target di utenza
presentava una bassa familiarita con la tecnologia, e quindi era maggiormente sensibile ad incontrare
eventuali difficolta nella fruizione della piattaforma.

In questo contesto Clara assume il ruolo di tutor tecnico.

E' importante sottolineare che in questo contesto, a differenza di altri sistemi comunemente diffusi per
fornire aiuto e supporto tecnico, il COACH-BOT non ¢ una mera raccolta di FAQ, ma una vera ¢
propria interfaccia dialogante che utilizza il linguaggio naturale per interagire con 1’utente. Cio
significa che l'utente puo scrivere la domanda in modi diversi e Clara comprendera comunque lo
stesso significato. Ad esempio, la domanda "Che cos'¢ un forum?" puo essere espressa anche in modi
diversi, come “Parlami del forum” oppure “Che cosa significa forum?”, o ancora “Mi potresti
aiutare?”, mentre 1utente si trova all'interno della pagina del forum.

La semantica interattiva basata sul linguaggio naturale si applica a tutte le funzioni del LMS e a
tutti ruoli assunti da Clara, non solo per I’Help Desk.

Suggerimenti (Suggestions)

Clara ¢ in grado di aiutare e supportare 1'utente anche su temi e contenuti specifici del corso. In questo
contesto, Clara agisce piu come un docente.

Questa funzionalita di Clara pud essere vista come un glossario interattivo o un "quick answer
teacher", ma non deve sostituire la fonte didattica principale che sono, e restano, i Learning Object.
Quando l'utente ha bisogno di maggiori informazioni e approfondimenti, Clara sara in grado di
indirizzarlo al Learning Object che tratta i contenuti di cui ha bisogno.

Presenza continua (Ongoing presence)

Al fine di mantenere alta la motivazione degli utenti Clara interagisce, durante 1’intera esperienza
formativa, fornendo continui feedback verbali sullo stato di avanzamento. Grazie alla sua presenza
continua, gli utenti possono ricevere un feedback positivo quando stanno procedendo bene oppure
possono ricevere dei suggerimenti o delle esortazioni se non sono molto partecipativi oppure se non
fruiscono delle lezioni fondamentali.

Valutazione finale (Final assessment)

Lo scopo della valutazione finale ¢ quello di verificare i risultati di apprendimento degli allievi al
termine del percorso formativo. In questa fase, 1’allievo dovrebbe dimostrare di aver appreso grazie al
percorso formativo e pertanto dovrebbe riportare dei risultati migliori rispetto al test in entrata.

In questo contesto progettuale, una buona pratica dovrebbe essere che un allievo fruisce di un
Learning Object solo dopo aver ricevuto il feedback relativo al test di ingresso corrispondente a quel
contenuto, e cosi via per gli altri Learning Object. Per questo ragione Clara suggerisce all’utente
durante tutto il suo percorso questa modalita di avanzamento/progressione della formazione.

Case Study

285



286

I casi di studio sono stati utilizzati al fine di sviluppare le competenze relative ad abilita situazionali,
quali ad esempio il primo contatto con una persona malata gravemente.

Anche in questo contesto Clara ha un ruolo di primo piano, infatti al termine del percorso formativo
presenta i tre casi di studio, che sono stati realizzati attraverso la tecnica del Machinima [11].

Machinima (un’abbreviazione di Machine e Cinema) ¢ una tecnica specifica che prevede il rendering
di computer-generated imagery (CGI) usando in tempo reale giochi interattivi con un motore grafico
3D. In questo progetto ¢ stato utilizzato il Linden Lab di Second Life per creare animazioni 3-D molto
efficaci e coinvolgenti [12].

La sperimentazione

La sperimentazione sul target group (operatori sociosanitari) sono stati costituiti due gruppi di utenti:

1) Gruppo sperimentale: comprende 60 allievi che hanno fruito del percorso formativo con il
supporto e ’assistenza di Clara;

2) Gruppo di controllo: comprende 60 allievi che hanno fruito del percorso formativo senza il
supporto ¢ ’assistenza di Clara.

La suddivisione in gruppi ¢ stata double-blind nel senso che chi partecipava (utente o tutor) ad un
gruppo non sapeva dell’esistenza dell’altro. Infatti, 1’obiettivo generale della sperimentazione era
verificare se ’apprendimento degli utenti era favorito o meno dalla presenza e dal supporto di Clara.

Di conseguenza, I’ambiente tecnologico e didattico ¢ stato progettato ex-ante al fine di garantire in
ogni caso I’““autoconsistenza” dei contenuti, della tecnologia e dei servizi in modo da mettere il gruppo
di controllo in grado di fruire efficacemente dei percorsi formativi.

I risultati

I1 processo valutativo si € concentrato principalmente sugli aspetti metodologici del progetto COACH-
BOT, in quanto il “core” del progetto era proprio la sperimentazione della metodologia.

A tal fine sono stati previste due aree di indagine: la prima riguarda le aspettative degli utenti rispetto
al corso, la seconda riguarda la soddisfazione degli utenti al termine delle attivita formative.

In sintesi, i risultati comparati sono:

1) in entrambi i gruppi all’inizio c¢’erano pit donne che uomini (80% nel gruppo di controllo e
67% in quello di sperimentazione) e il rapporto ¢ rimasto pressoché invariato al termine del
COrS0;

2) in entrambi i gruppi, nella valutazione delle aspettative c¢’erano poche persone che credevano
che I’e-learning offrisse un valore aggiunto rispetto la formazione tradizionale. Al termine, la
percentuale delle persone che hanno apprezzato 1’e-learning ¢ salita fino al 95% in entrambi i
gruppi;

3) rispetto alle competenze che i partecipanti dichiaravano all’inizio di voler sviluppare, il 48.5%
del gruppo di controllo ritiene che le loro aspettative siano state raggiunte, mentre nel gruppo
di sperimentazione lo dichiara oltre il 75%;

4) per quanto riguarda 1’utilizzo della tecnologia, gli allievi del gruppo di controllo non hanno
riscontrato particolari problemi. Il gruppo di sperimentazione, invece, ha dichiarato di aver
avuto qualche problema di navigazione, per la cui soluzione perd ha potuto usufruire
dell’assistenza di Clara;

5) gli allievi del gruppo di sperimentazione hanno dichiarato di preferire un servizio di assistenza
costante e proattivo, in grado di risolvere i loro problemi nel momento in cui si verificano.
Hanno pertanto apprezzato il supporto di Clara, anche se, in certi momenti, la sua presenza li
ha confusi (soprattutto durante la fruizione dei contenuti);

6) in conclusione, il 67% degli utenti (gruppo di sperimentazione) ritiene che 1’assistenza di
Clara rappresenti un valore aggiunto nei percorsi formativi.



Conclusioni

Al termine del progetto COACH-BOT il gruppo di lavoro ha potuto trarre le seguenti considerazioni:

1)

2)

3)

4)

I Conversational Agent possono essere utilizzati con efficacia anche con utenti che non
possiedono un’alta competenza digitale.

Il progetto COACH-BOT ha voluto concentrarsi sulla metodologia didattica al fine di
verificare come un Conversational Agent potesse dare valore aggiunto ad un programma
formativo basato su piattaforma open source.

Dal punto di vista del dominio di conoscenza, ¢ preferibile focalizzarsi su un dominio ben
definito e limitato, possibilmente riguardante aspetti inerenti la navigazione, 1’orientamento
oppure contenuti oggettivi, cio¢ non soggetti a interpretazione.

Progettare, sviluppare e implementare un Conversational Agent in un ambiente e-learning
richiede tempo e risorse, umane e finanziarie. Pertanto, ¢ fondamentale realizzare ex-ante
un’analisi di fattibilita che tenga conto degli obiettivi previsti, del target coinvolto, della
tecnologia utilizzate e delle attivita da realizzare nei vincoli di tempo e di risorse.
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11 “sonoro” del multimedia
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Abstract

Laddove vi ¢ la convergenza di messaggi che si sviluppano su diversi piani, inevitabilmente la
cognitivita e pregna di elementi emotivi e la dimensione metaforica dell esprimersi é potenziata. 11
pensiero non puo che essere “pensiero emozionato” e [’apprendimento non puo che essere
apprendimento per immersione... e la didattica, di necessita, didattica multimediale. Suoni e
immagini, in ragione del potere di coinvolgimento del corpo che posseggono, mettono in questione
i modi tradizionali della formazione. Coi suoni, le immagini, le parole i nostri giovani giocano il
mondo, costruiscono mondi, ed ogni mondo che essi costruiscono é un vero e proprio ambiente di
apprendimento: cosi imparano non solo a praticare ['addomesticamento dei media, ma anche
I"addomesticamento della realta e delle loro emozioni.

Per promuovere apprendimento nell’era della comunicazione generalizzata é indispensabile
aprire la scena educativa a tutto quanto é corpo, azione, sensazione, affetto.

Keywords: apprendimento digitale, multimedia, pensiero emozionato.

Introduzione

L’attuale modello comunicativo ¢ quello fortemente interattivo rappresentato dai social network e
dall’ambient intelligence. 11 costrutto di Ambient intelligence si deve agli studi di Weiser, Normann e
Aarts, che, ognuno per la sua via, sono arrivati a ritenere la tecnologia come un modo per arricchire di
potenzialita I’ambiente quotidiano, consentendo un allargamento dell’esperienza e delle possibilita di
interazione col contesto. L’aspirazione, soprattutto di Wieser, ¢ quello di pervenire ad artefatti
tecnologici capaci di integrarsi nel tessuto delle azioni quotidiane delle persone, poiché progettati per
essere usati senza nemmeno pensarci [10].

11 processo di incorporazione della tecnologia, che fa si che essa diventi parte integrante delle nostre
pratiche quotidiane e di quelle che riusciamo ad immaginare come possibili, ci porta ad essere
elementi del cyberspazio, quindi potenzialmente in contatto con tutti gli altri abitanti del globo e
comunque iscritti in mille modi diversi in un sistema ipercomplesso di relazioni mediate
elettronicamente. Si moltiplicano le opportunita di esperienze, che si traducono in una gran quantita di
apprendimenti piu 0 meno formalizzati, pitt 0 meno coerenti tra di loro, con conseguenze significative
sui modi attraverso cui gestiamo la nostra identita.

Il reciproco adattamento tra media, individui e pratiche culturali, ha portato all’emergere di una forma
nuova di intelligenza, ’intelligenza digitale, che consente di muoverci con destrezza nel cyberspazio,
valorizzando la possibilita che 1’altro costituisca una risorsa per il proprio sviluppo personale.
Parliamo di intelligenza digitale nel senso in cui ne trattano Battro ¢ Denham [1], i quali propongono
di affiancare alle intelligenze multiple prospettate da Gardner, quest’ulteriore forma di intelligenza che
ha un suo specifico nella possibilita basica di usare la cosiddetta “scelta clic”, che, per dirla con i due
autori, ¢ “I’unita elementare di un’euristica binaria”. Questa possibilita, enormemente ampliata
dall’avvento del computer, era gia nota agli uomini sin dai loro primordi. Sparare con un archibugio,
azionare una balestra, suonare uno strumento a tastiera sono tutti comportamenti che testimoniano
I’esistenza di un’intelligenza digitale. L’intelligenza digitale ¢ stata messa, con I’avvento dei media
interattivi, a disposizione della relazionalita, che si ¢ trovata moltiplicata, creando un mondo piu
connesso e, pertanto, pitt complesso. Rinasce, con cio, come ci suggerisce E. Morin [8] una sorta di
nuovo umanesimo. La svolta comunicativa intervenuta grazie a media personali sembra avere dentro
di sé la promessa di un soggetto che sa andare oltre il “buio dei miti dell’individuo privato”. “Sotto i
nostri occhi, e per frammenti, si profila 1’abbozzo scimmiesco — il cosmopiteco — di un essere
(dotato di maggiore coscienza e amore?) che potrebbe affrontare il divenire e assumere una funzione
cosmica” [8].

L’apprendimento digitale ¢ quello che ¢ connesso con l’intelligenza digitale-connettiva [3]. La
pedagogia odierna accetta la sfida della postmodernita e rende la formazione disponibile a farsi
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funzione regolativa di una societa che si vuole aperta e pluralista, policentrica e senza un ordine e un
senso prestabiliti, ma impegnata continuamente a tentare un ordine ed un senso, collettivamente,
attraverso lo strumento del dialogo e della democrazia. Cosi come pure parallelamente funzione
regolativa di un soggetto che vive nell’inquietudine e nella ricerca di un’identita che ¢ aperta nella sua
tensione inconclusa alla forma.

La pedagogia deve poter cogliere I’implicita portata etica che i media posseggono. C’¢ una
dimensione positiva che 1’avvento dei media personali reca con sé, che puo essere colta e valorizzata
dalla formazione. Si tratta di una comunicazione che abilita i soggetti, mettendoli in condizioni di
parita.

La pedagogia per la quale ci impegnamo si rende disponibile ad accompagnare il soggetto ad acquisire
la comunicazione come veicolo di reciprocita. Compito precipuo della formazione ¢ allora quello di
formare il soggetto a gestire eticamente i processi comunicativi, col contesto, con gli altri, con se
stesso. Eticamente significa, in buona sostanza: secondo un’idea di riconoscimento dell’altro e
ponendosi nelle condizioni di consentire che la comunicazione non si arresti.

Si pongono allora dei traguardi impegnativi per la formazione, su molti livelli: a) a livello
dell’individuo: consentire I’integrazione dell’io; b) a livello sociale: consentire all’individuo di stare in
societa perfettamente integrato, il che non significa conformato, ma capace di dare il proprio attivo
contributo alla crescita della societa; ¢) a livello delle relazioni interpersonali: riconoscere la diversita
e riuscire a rapportarsi con essa, accettandola e riuscendo a coglierne le opportunita che essa offre per
la crescita del soggetto; d) a livello istituzionale: riconoscere 1I’importanza delle istituzioni, cogliere il
senso dei propri diritti e dei propri doveri, agendo in tal modo attivamente i rapporti con 1’autorita, a
scuola, come in famiglia, come al lavoro; e) a livello culturale: riconoscere il lascito culturale delle
generazioni passate, identificarsi con la comunita in cui si vive e i suoi valori per riuscire poi ad offrire
il proprio contributo di creativita, che innova il passato e rende piu articolato e ricco il presente.
Questo lo sfondo pedagogico su cui qualsivoglia didattica multimediale devi potersi pensare [4].

La portata dell’esperienza

La nostra ¢ stata definita come la civilta delle immagini. Ma in realta, a badar bene, la definizione non
fa giustizia dello smisurato consumo che la societa compie di suoni e di musiche. La nostra ¢ una
civilta dell’occhio quanto dell’orecchio, anzi ¢ la civilta che collega sistematicamente occhio e
orecchio, ¢ la civilta dell’audiovisuale, del multimediale, dei messaggi compositi, che sfruttano la
concorrenza di piu canali per potenziare la comunicazione.

Se le istituzioni educative pensano di dover offrire agli utenti strumenti per sviluppare I’intelligenza
cognitiva ¢ contestualmente emotiva, allora 1’educazione al suono e alla musica, come 1’educazione
all’immagine, un tempo discipline neglette nell’ambito della scuola dello scrivere, leggere e far di
conto, debbono avere una nuova dignita nell’assetto dei saperi scolastici.

Laddove vi ¢ la convergenza di messaggi che si sviluppano su diversi piani, inevitabilmente la
cognitivita ¢ pregna di elementi emotivi ¢ la dimensione metaforica dell’esprimersi ¢ potenziata. Il
pensiero non pud che essere pensiero emozionato e 1’apprendimento non pud che essere
apprendimento per immersione... e la didattica, di necessita, didattica multimediale.

Suoni e immagini, in ragione del potere di coinvolgimento del corpo che posseggono, mettono in
questione 1 modi tradizionali della formazione. Roberto Maragliano ha parlato di “inquietudine
pedagogica” a cui i1 nuovi linguaggi danno luogo. Le ragioni di questa inquietudine prima facie
possono essere individuate nel diverso atteggiamento che scuola e media hanno nei confronti
dell’esperienza [7].

La scuola assume 1’esperienza conoscitiva, affettiva e sociale come qualcosa di fissabile, delimitabile,
analizzabile, scomponibile, i media assumono I|’esperienza come qualcosa di mobile, aperto,
includente e globalizzante, sulla base di un modello che potremmo senz’altro definire acustico. 1l
suono infatti ¢ mobile, aperto, includente e globalizzante. Quindi, qualsiasi esperienza — si dia come
immagine, si dia come scrittura (il riferimento ¢ al caso delle e-mail e delle chat) —, che abbia queste
caratteristiche puo dirsi incardinata nella matrice del suono. L’esperienza sonora si accompagna
sempre a una condotta immersiva, quando si partecipa a un evento sonoro, tutto risuona: noi con-



soniamo col contesto, siamo dentro la realta che stiamo vivendo. Ogni esperienza sonora ¢ un prender
parte a qualcosa, per questo 1’esperienza sonora ¢ un rituale di interazione.

Cio inquieta la pedagogia. La lettura e la scrittura consentono una prospettiva frontale, 1’ascolto
immerge in un ambiente che si prospetta in termini che sarebbe giusto definire di realta virtuale.

Ma fare esperienza, si ¢ sempre detto, non ¢ propriamente conoscere. La conoscenza ¢ fatta di “filtri,
fatica, complessita, meditazione”, la lettura e la scrittura, opportunamente orientate dall’istituzione
scolastica, offrono questi filtri, insegnano a porre nessi, con cui si costruiscono quadri concettuali via
via piu complessi.

Ora, i giovani che fanno esperienza coi suoni, con le immagini, con le parole, che praticano il
dilettantismo digitale ci danno un’indicazione di cosa sia per loro propriamente pensare: sono
interessati ai loro moti interni, non concedono troppo spazio alle mediazioni interpretative, si
occupano in giochi che consentono di praticare I’'immaginario, quel ferzo spazio “che sta tra mondo
esteriore ¢ mondo interiore, dove le matrici della scrittura e del suono operano assieme, dove trionfa
I’ibrido” [7]. Coi suoni, le immagini, le parole i nostri giovani giocano il mondo, costruiscono mondi,
ed ogni mondo che essi costruiscono ¢ un vero e proprio ambiente di apprendimento: cosi imparano
non solo a praticare I’addomesticamento dei media, ma anche 1’addomesticamento della realta e delle
loro emozioni.

Si prospetta una sfida per la pedagogia: aprire la scena educativa all’ingresso di tutto quanto ¢ corpo,
sensazione, affetto per aiutare i giovani ad abitare, vivere i suoni e “parlare le immagini”. Deve percio
favorire la disponibilita all’ascolto, in modo che la dimensione produttiva e quella ricettiva si trovino
in equilibrio: oggi si rende necessario fornire un set di competenze che potremmo qualificare come
management dell’ascolto, indispensabile nella societa della ipercomunicazione, che proprio percio ¢ a
rischio di produrre molto rumore, a causa del quale il soggetto puo sprofondare in una sorta di acusia
psicologica.

Come dice De Kerckhove, il miglior modo di trattare le psicotecnologie ¢ di non avvertirle come
estranee e minacciose, ma di farle diventare parte integrante della nostra psicologia individuale: “un
nuovo umano si sta formando” [5].

La pedagogia di cui abbisogniamo ¢ quella che riesce a farci percepire nei suoni e nelle immagini il
substrato senso-motorio su cui si innesta poi il linguaggio, con la sua capacita di classificare. La
pedagogia che conosce e valorizza le enormi risorse del pensiero analogico, al fine di tenere assieme la
dimensione emotiva e quella astratto-razionale, deve immergersi nella realta, produrre pensiero
emozionato e reimmergersi nell’esperienza, per arricchirla creativamente.

La speranza ¢ che con cio si possa contribuire ad costruire una societa in cui, come ci suggerisce
Richard Rorty, i cittadini sappiano esercitare la tolleranza, la solidarieta, 1’ironia, competenze
indispensabili per consentire un percorso di autoformazione, di edificazione [9].

Una societa che ha anche trovato il vaccino per immunizzarsi dal consumo, non pit demonizzato, ma
assunto come luogo che, ove agito strategicamente, consente percorsi di soggettivazione.

La portata dell’immaginazione

Proprio seguendo Rorty, possiamo ricavare alcuni criteri per la didattica multimediale.

Innanzitutto 1’opportunita di concepire il bricolage che pud svilupparsi nell’universo della
multimedialita come un’occasione per stimolare e coltivare I’immaginazione. Nell’accezione rortyana,
I’immaginazione ¢ I’attitudine a reinventare le pratiche sociali correnti. L’immaginazione, a differenza
della fantasia, spera, dopo aver introdotto una qualsivoglia novita, che la novita venga adottata da altre
persone, entrando a far parte delle loro pratiche correnti.

L’immaginazione ha natura eminentemente sociale, e oggi, coi media interattivi, cio ¢ particolarmente
evidente. Essi si aprono a forme di interazione per la creazione di narrazioni che nascono da forme di
intelligenza connettiva [5].

Non ¢ possibile concepire la multimedialita senza cogliere la portata della interattivita, la quale
consente che i percorsi attraverso cui oggi si struttura 1’identita siano ben differenti rispetto a quelli del
passato e comunque strettamente connessi con i processi sociali attraverso cui odiernamente si crea ¢
si consuma cultura.
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Nelle attuali societa, altamente differenziate, gli individui si trovano a confrontarsi con una pluralita di
contesti di socializzazione e di azione. Ne deriva la possibilita di una socializzazione con marcate
caratteristiche individuali. Si osserva una “pluralita disposizionale” quale risultato della pluralita dei
principii e dei quadri di socializzazione. Quanto maturato in un contesto non ¢ facilmente trasferibile
in un altro. E il fenomeno della cosiddetta specificita di dominio.

I vincoli al transfer comportano che 1’individuo si trova ad agire facendo riferimento ad una sorta di
politeismo di criteri di azioni. Altra conseguenza ¢ che gli individui esibiscono una grande variabilita
di comportamenti di pratiche individuali a seconda del dominio di pratiche “abitato”, dei momenti
della vita che stanno attraversando, del sistema di relazioni in cui sono inseriti.

La variabilita dei comportamenti incide anche a livello di gruppo. La frequentazione di diversi contesti
offre al soggetto i materiali per interpretare con personali connotati i valori e i comportamenti del
gruppo. (Cio evidentemente fa i conti con quanto sfugge ai vincoli al transfer sopra richiamati: in una
certa misura I’individuo, in quanto soggettivita riflessiva, ¢ in condizione di contaminare i contesti,
ricavando lo spazio per perseguire un autonomo processo di soggettivazione).

Per definire questi due fenomeni (quello di variabilita individuale e quello di personalizzazione della
relazione all’interno dei gruppi), Lahire ha usato il costrutto di dissonanza, che sta quindi tanto a
significare le “variazioni intra-individuali dei comportamenti culturali” quanto “la lontananza dei
comportamenti individuali dal comportamento modale del gruppo” [6].

Questa dissonanza va interpretata come risultato della concorrenza delle influenze culturali, che si
accompagna ad un contestuale indebolimento della credenza nella legittimita della cultura alta, che un
tempo era indiscutibilmente la cultura egemone, orientando giudizi e scelte, gerarchizzando
comportamenti e soggetti.

Lahire tuttavia non crede che cio significhi ’affermarsi di un’equivalenza sostanziale di tutti i valori e
di tutte le pratiche. Esiste ancora 1’idea di una gerarchia tra le diverse forme di cultura, solo che questa
gerarchia non ¢ piu cosi universalmente condivisa come un tempo. Quando gli individui compiono le
loro scelte culturali, non lo fanno per una pura “scelta estetica”, ma guidati da un qualche
orientamento etico.

Da un punto di vista soggettivo, lo spazio culturale non ¢ percepito come uno spazio di registri
culturali dal valore equivalente, esso, al contrario, appare gerarchizzato. I sistemi di classificazione,
tuttavia, non sono univoci, esiste una pluralita di ordini di legittimita culturale, a valenza “regionale”,
il che porta a differenziazione, articolazione e pluralismo. Ognuno di noi ha a disposizione una certa
ricchezza di materiali attraverso cui disegnare una propria gerarchia della legittimita culturale. Quando
attraversiamo i diversi contesti, manifestiamo dissonanza proprio in quanto impegnati in un nostro
specifico disegno di edificazione, di autocostruzione. Sulla base della dissonanza possiamo trovare
insolite consonanze in altri, che seguendo loro personali percorsi si trovano a condividere con noi
gusti e giudizi su determinati aspetti della realta.

Da qui I’importanza che assumono le comunita di pratiche che si costituiscono nella Rete. Attraverso
esse si attua la possibilita che il soggetto si inserisca in spazi relazionali scelti in funzione della loro
capacita di contribuire ai processi di soggettivazione, che sono veri e propri percorsi narrativi.

Narrare nel digitale

La nostra individualita non ¢ un puro e semplice accumulo di esperienze, ma ¢ un certo modo di
tenerle assieme, di dar loro significato, ad alcune assegniamo valore particolare, altre le trascuriamo e
le destiniamo all’oblio. E quando qualcosa di nuovo accade nella nostra vita, noi raccordiamo questo
alla trama narrativa che fino a quel momento abbiamo costruito, sicché puo ben dirsi che noi siamo un
tutt’uno con le metafore attraverso cui ci raccontiamo e raccontiamo la nostra relazione col mondo,
con gli altri.

Riuscire a cambiare ¢ riuscire a raccontarsi in un modo nuovo, vedere la nostra storia come quella
d’un altro, intervenire su di essa per riscriverla. Chi riesce a raccontarsi in un altro modo ha
conquistato uno sguardo meta, si ¢ cio¢ liberato in qualche misura dalla consuetudine del suo
quotidiano racconto, ha assunto la capacita di vedersi come altro da sé e quindi ha conquistato gli
strumenti per poter sviluppare il suo io.



Da qui la necessita di imparare a misurarsi con il potere delle immagini. Le immagini costituiscono
una delle questioni chiave della cultura occidentale.

Ma anche coi suoni.

E con le immagini che dialogano coi suoni.

Si tratta di abitare, vivere le immagini e i suoni.

Una pedagogia adeguata dell’immagine-suono si mostra in grado di avvertire I’immagine come “una
forma embrionale di pensiero, un grumo di pre-pensiero, un sostrato di intelligenza senso-motoria, il
tronco su cui si innesta il linguaggio e di conseguenza si determina nel soggetto, la capacita di
classificare” [7]. In questa pedagogia ¢ possibile riflettere le immagini, ma in un modo differente da
come avveniva nella pedagogia tradizionale, ove riflettere un’immagine significa accedere a forme di
concettualizzazione astratta, trasformarle in oggetti di pensiero; qui, in questa pedagogia che accetta la
sfida della societa delle immagini, la riflessione ¢ giocata “sul fatto che il soggetto si riflette nella
cosa-immagine, cosi come potrebbe avvenirgli se si servisse di un anomalo (e non tranquillizzante)
specchio attivo, che guardando si vede guardato, e dove insomma egli si rispecchia” [7].

Confrontando le immagini interne con quelle esterne, il soggetto si sintonizza con gli altri, rinvenendo
una possibilita di comunicazione che si sostanzia nel portar fuori il dentro e nell’introiettare il fuori
per assimilarlo. Non si riflette sulle immagini, si riflette con le immagini.

Bisogna diventare capaci di compiere “un lavoro di rigenerazione delle immagini che sia garantito
dalla scelta di ricorrere al raccontare e al raccontarsi, esperienze cruciali per la crescita della propria e
dell’altrui immagine” [7].

Lo stesso discorso lo si puo fare andando a scandagliare la musica. Se la civilta occidentale ¢ sorta
sulla visibilita, il razionalismo ha poggiato le sue chances sul geometrismo verificabile dall’occhio, la
musica ha sempre rappresentato la dimensione oscura dell’essere, cid che non si lascia ingabbiare
nelle griglie matematizzanti della ragione. Del linguaggio la musica ¢ la dimensione sensibile, della
coscienza I’inconscio. La musica storicamente nella nostra civilta mostra sempre di stare dalla parte
del periferico, dell’emozionale.

Uno studio della musica consente allora di disegnare una storia segreta della cultura, in quanto va ad
intercettare inevitabilmente i meccanismi attraverso cui le comunita umane sfuggono ai dispositivi di
dominio e razionalizzazione della esistenza messi in atto al livello di controllo delle stesse. Giungendo
ai nostri giorni, trovandosi di fronte al fenomeno della musica registrata, lo studioso, consapevole di
questo statuto fenomenologico del suono, vorra comprendere perché noi abbiamo deciso di lasciare
pervadere i nostri spazi ed il nostro tempo dai suoni. A cosa rimanda questo bisogno cosi manifesto di
galleggiare nei suoni?

La nostra era — ha suggerito McLuhan — ¢ paragonabile ad una musica e la musica stessa non puo
venire distinta da un ambiente sintetico e tecnologico. Il nostro tempo ¢ attraversato da un flusso
sonoro pressoché ininterrotto, flusso molteplice, vario, surreale, in cui babelicamente si mescola di
tutto, proveniente da tutte le parti, provocando caotiche inferenze di gusto e di stile. La radio, che
trasmette senza soluzione di continuita, ¢ la metafora pit piena del mondo come spazio sonoro
multiforme.

Di fronte a questa situazione, non ha senso giocare in termini puramente difensivistici. Si tratta di
sviluppare le strategie cognitive idonee alla nuova situazione, cogliere le opportunita che essa
eventualmente ¢ in grado di offrire. Accettare, in altri termini, la sfida posta da un sistema informativo
che ¢ sempre pit — nel suo complesso — musica, di una musica che ¢ sempre piu ambiente.

Si tratta allora di compiere il grande “salto”: dall’ascolto applicato all’ascolto decentrato, dall’ascolto
tonale all’ascolto pantonale. L’ascoltatore si emancipa dalla Legge che prescrive 1’ascolto diretto,
univoco, e si apre alla polisemia a cui in qualche modo questa ricchezza incontenibile di informazioni
allude.

I media hanno reso obsoleti sia i consueti modi di pensare alla musica, che i tradizionali rituali
attraverso cui si instaurava un rapporto con la musica. La musica, a causa dei media, non ha bisogno
piu del rituale della sala da concerto per offrirsi all’ascolto; il suo ascolto puo svolgersi dappertutto, ed
allora musica e non-musica finiscono per trovarsi strettamente connesse.

C’¢ una scena del film // solista [11], in cui il protagonista, un musicista che vive sotto i ponti,
sostiene 1’idea che Beethoven oggi non puo che suonarsi nel caos della citta, per le strade, non nelle
sale da concerto, solo cosi puod colorare d’un ulteriore colore la varieta delle emozioni della vita
metropolitana. Perché per ascoltare Beethoven bisogna escludere il mondo? La citta ¢ un coacervo di
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suoni ¢ Beethoven ne ¢ parte. Non ¢ una posizione cosi eccentrica la sua, riflette piuttosto lo statuto
del suono nella postmodernita.

Per I’ascoltatore tradizionale, la musica va ascoltata compiendo un atto volontario di attenzione,
facendo silenzio attorno a sé, intimando al proprio corpo la sospensione di ogni gesto che sia sonoro.
Oggi cio ¢ semplicemente divenuto impossibile.

Un ascoltatore emancipato ¢ anche un produttore: un ascoltatore emancipato non tollera la rigida
distinzione tra il momento della creazione e quello della ricezione. I media personali esigono che il
consumatore si elevi a prosumer-.

Ha sicuramente ragione chi sostiene che i mezzi di riproduzione del suono hanno introdotto tra gli
ascoltatori atteggiamenti passivi, ma cio solo in una primissima fase, successivamente il fruitore si ¢
immunizzato. Oggi, la generale diffusione del computer promette un’ulteriore attivazione della
fruizione in senso creativo, con la nascita di un dilettantismo digitale sviluppato a vari livelli.
Potremmo leggere tutto questo dentro una cornice di dionisismo, per il quale ¢ indispensabile
confrontarsi con la dismisura, 1’irrazionale, I’eccesso per tentare di arginarli non con la chiarezza della
ragione dispiegata, ma con la forza della creativita ¢ dell’immaginazione che umanizzano le forze
oscure della barbarie facendole vivere in una sorta di zona di mezzo, in cui sono non rimosse o
dimenticate, ma piuttosto indirizzate a cercare un contesto in cui esplicarsi. Ritroviamo con cio la
lezione profetica di Giovanni Maria Bertin, che in Ragione proteiforme e demonismo educativo
propugnava il decisivo apporto dell’immaginazione quale forza per ritrovare la possibilita di
riannodare un flusso di attiva comunicazione col mondo [2].
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Abstract

La possibilita di produrre in diretta la registrazione delle lezioni universitarie costituisce un
vantaggio sotto molti punti di vista. Tali registrazioni, che nella forma base sono costituite dalla
registrazione audio e video, possono essere arricchite da altri elementi come sottotitolature,
glosse, ecc. e possono diventare un punto di partenza per il lavoro individuale di studio da parte
degli studenti.

Nel caso di studenti con disabilita tali vantaggi sono ancora piu evidenti in quanto i materiali
forniti possono essere utilizzati in presenza, a distanza in diretta e in differita con gli strumenti di
cui gli studenti gia dispongono e sono abituati ad utilizzare.

Un'’infrastruttura come quella presentata é gia in funzione presso alcune aule dell’Universita di
Modena e Reggio Emilia e sono in corso le sperimentazioni per verificarne sul campo vantaggi e
limiti, al fine di migliorarne le criticita e ampliarne la diffusione.

Keywords: Didattica, Universita, accessibilita, LIM,

Introduzione

Attualmente la didattica universitaria si caratterizza sempre piu per la diffusione, a vari livelli di
complessita, di modalita didattiche miste presenza-distanza. Soprattutto in alcuni corsi di studi si
osserva I’aumento di studenti che per vari motivi non seguono fisicamente le lezioni oppure che a
causa di diverse disabilita hanno bisogno di materiali in formati diversi. Per fronteggiare questo
fenomeno i docenti mettono a disposizione degli studenti diversi strumenti di supporto per I’attivita di
studio. Fra le azioni “a costo zero” vi ¢ la distribuzione agli studenti delle slides che vengono
proiettate durante le lezioni e dei materiali utilizzati a lezione tramite un sito o piattaforma e-learning
di supporto all’insegnamento, che permette agli studenti di accedere ai materiali scaricandoli dal web.
In casi piu rari i docenti possono predisporre attivita ed esercitazioni rivolte a studenti non
frequentanti, sotto forma di esercitazioni, discussioni in forum, lavoro a gruppi che coinvolgono
insieme studenti frequentanti e non frequentanti. In alcuni casi i docenti forniscono a tutti gli studenti i
filmati delle lezioni (o di parte di esse) registrati in aula durante lo svolgimento delle lezioni oppure
realizzati ad hoc (modalita che richiede un tempo aggiuntivo). La possibilita di realizzare tali materiali
¢ subordinata solitamente alla disponibilita di un sistema di supporto a livello di facolta o ateneo che
fornisca I’infrastruttura necessaria (operatore audio/video, montaggio); oppure alla competenza
individuale del docente che autonomamente prepara i propri materiali, prima o dopo la lezione; o
infine alla disponibilita di un sistema “fai da te” attivabile dal docente durante le lezioni. La possibilita
di ampliare l'offerta di materiali disponibili a partire dalle registrazioni delle lezioni costituisce un
vantaggio per studenti con disabilita, in particolare per chi sta a casa, per chi non vede bene, per chi
utilizza tecnologie assistive come lo screen reader, per chi deve rivedere/risentire le lezioni, per chi ha
bisogno di versioni diverse dei materiali testuali, corredate di sottotitoli o glosse.

Architettura del sistema disponibile presso I’Universita di Modena e Reggio Emilia

Il sistema attualmente in sperimentazione presso l'ateneo di Modena e Reggio Emilia si compone
essenzialmente di calcolatori con sistema operativo Mac OSX a cui sono abbinate altrettante Lavagne
Interattive Multimediali (LIM) che danno la possibilita al docente di rendere piu interattive la propria
lezione gia a partire dai materiali didattici in possesso (file di power point, documenti PDF, word,
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Excel, etc..). Tale sistema attraverso funzionalitd, nativamente presenti sul sistema operativo Mac
OSX, permettono la diffusione tramite connessione wireless dei contenuti presentati dal docente e
contemporaneamente la sua registrazione in un formato .mov facilmente esportabile ¢ distribuibile agli
studenti. Il docente attraverso semplicissime azioni (start, stop, pausa) puo gestire direttamente la regia
della propria lezione. Tale sistema prevede alla fine la possibilita di sincronizzare le registrazioni
effettuate con il contenuto di un server di distribuzione dei filmati al quale gli studenti possono
accedere tramite autenticazione. Per garantire la distribuzione dei contenuti registrati solamente agli
interessati il sistema di autenticazione si basa su autenticazione integrata di Ateneo (LDAP) e questo
consente di poter garantire I'accesso esclusivamente ai materiali della propria facolta.

Possibili estensioni: sottotitolatura

Al momento ¢ in fase di sviluppo un sistema di sottotitolatura automatica dei filmati in modo da poter
distribuire agli studenti, con vari gradi e tipologie di disabilita, materiali multimodali che possano
significativamente migliorare la qualita didattica percepita dagli stessi, tutto questo in modo del tutto
trasparente al docente. La moltimodalita infatti costituisce il vero punto di forza del sistema didattico a
favore di studenti con disabilita che si sta cercando di creare presso l'atenco di Modena e Reggio
Emilia in modo da creare un importante esempio per gli altri Atenei. L'impegno richiesto al docente
per questa trasformazione multimodale delle proprie lezioni ¢ di forni unicamente un elenco di parole
chiave della propria lezione che serviranno per la creazione di indici navigali della lezione con
conseguente realizzazione di un vero e proprio video navigabile per capitoli con la contemporanea
presenza di sottotitoli.

Modalita di preparazione dei materiali da parte dei docenti: dalle slides prodotto alle
slides punto di partenza

Dal punto di vista didattico i materiali di supporto alla lezione piu diffusi, soprattutto presso le facolta
umanistiche, sono senz’altro le slides che vengono mostrate durante le lezioni stesse e vengono
commentate dal docente. Queste slides possono contenere il riassunto, o la versione definitiva della
lezione, che assume la connotazione di una dispensa, cio¢ cio che il docente ritiene che lo studente
debba ricordare della lezione svolta. Questo non ¢ 1I’'unico modo di utilizzare le slides, che potrebbero
essere un punto di partenza da cui il docente, tramite I’interazione con gli studenti, svolge la lezione.
Tale modalita, piu interattiva, richiede che il docente utilizzi strumenti con i quali interagire con i
materiali presentati, possa raccogliere i pareri emersi, fare sintesi, ecc. In questa modalita assumono
particolare importanza gli strumenti fisici a disposizione del docente: la disponibilita di una LIM o di
un sistema con input a penna (computer tablet) sono senz’altro preferibili.

In ogni caso la messa a punto dei materiali di supporto alla lezione pud comunque partire da cio che si
ha gia a disposizione, cambiando il modello didattico per includere una modalita didattica piu
interattiva. In tal modo le slides, che costituiscono quindi un punto di partenza, possono essere
utilizzate dal docente e dagli studenti per fare integrazioni e collegamenti verso altri materiali, estrarre
e inserire delle parti, indicare punti nodali, dubbi, domande ecc.

In un modello in cui i materiali sono condivisi fra docente e studenti durante la lezione presuppone che
i materiali siano preparati in precedenza e siano disponibili in formato digitale e standard, in modo che
gli studenti siano in grado di visualizzarli e apportarvi modifiche. I materiali in formato digitale
costituiscono un innegabile vantaggio per studenti con disabilita, come indicato di seguito.

Vantaggi per gli studenti con disabilita (accesso in diretta e accesso a distanza)

La possibilita di accedere ai materiali durante la lezione puo essere utili per studenti che faticano a
raggiungere fisicamente ’universita. Per loro pud essere messo a punto un sistema di accesso in
diretta alla lezione, comprensivo della possibilita di interagire da casa tramite audio, video o testo.

Lo stesso sistema di accesso “via terminale” all’audio e al video della lezione puo essere utile a
studenti con ridotta capacita uditiva o visiva, che, pur presenti fisicamente alla lezione, possono



utilizzare sul loro computer (portatile, netbook o tablet) strumenti compensativi (amplificazione e
filtraggio dell’audio, videoingrandimento o elaborazione dei colori, ecc.) fino ad arrivare alla
sottotitolatura in diretta di cio che il docente dice. Gli studenti con ridotta capacita motoria o che fanno
fatica a parlare possono interagire con il docente e con i compagni attraverso il canale comunicativo
che ¢ loro piu congeniale, secondo il principio della sostituzione funzionale. La disponibilita sul
mercato di dispositivi diversi che possono collegarsi tramite la rete WiFi dell’ateneo ai materiali della
lezione puo aprire ad altre possibilita di interazione con i materiali e con i compagni, permettendo allo
studente con disabilita di partecipare pienamente dei processi di apprendimento che si svolgono
durante la lezione (ma anche durante le attivita di studio in preparazione dell’esame).

La lezione puo poi essere archiviata e resa disponibile in seguito in modalita streaming, quindi puo
essere fruita in differita quando fa piu comodo allo studente (cido puo essere utile a studenti che, per
motivi diversi, ad es. terapie mediche a orari specifici, non possono seguire le lezioni in diretta). I
vantaggi in tal caso si estendono anche a studenti con deficit visivo o uditivo totale, che hanno bisogno
di rielaborare 1 materiali forniti o la voce del docente per ottenere I’informazione veicolata dal canale
comunicativo interrotto. Tale elaborazione (tramite screen reader per studenti con deficit visivo e
tramite software di riconoscimento vocale per studenti con deficit uditivo) puo essere fatta sia
autonomamente dallo studente sia da parte dell’universita, che mettera poi a disposizione i materiali
elaborati. La possibilita di disporre di materiali digitali da poter riascoltare o modificare sara
particolarmente utile a studenti con disturbi specifici dell’apprendimento, per i quali la
rilettura/rielaborazione dei testi scritti forniti a lezione richiede un tempo piu lungo.

Conclusioni

Poter disporre dell’infrastruttura per produrre in autonomia le registrazioni audio/video delle lezioni
permette al docente universitario di produrre “a costo zero” materiali che possono supportare la
fruizione sia in diretta sia in differita delle lezioni. Tali materiali possono poi esser arricchiti con
elaborazioni successive da parte dell’universita o del singolo studente per andare incontro alla
personalizzazione che si rende necessaria per assicurare una fruizione il piu possibile efficace anche
da parte di studenti con disabilita (multimodalita delle lezioni). Il modello realizzato presso
I’Universita di Modena e Reggio Emilia puo costituire un caso di studio per I’analisi puntuale dei
vantaggi ottenuti e dei limiti presenti.
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Abstract

Perche gli ambienti di eLearning valorizzino la condivisione, la capacita di apprendere per
apprendere e il superamento delle restrizioni di ordine spaziale, temporale e personale, devono
essere di qualita. La qualita é una caratteristica fondamentale che dovrebbe accompagnare un
buon ambiente di apprendimento in tutte le fasi della sua vita. Nell’ambito della ricerca FIRB
“Rete(@ccessibile: insegnamento - apprendimento insieme e per tutti in un progetto di vita”
(prot.: RBNEO7WBKL 004), ['Unita di Ricerca di Trento ha creato alcune rubric ovvero
strumenti che hanno come obiettivo quello di supportare e guidare i progettisti, docenti ed eTutor
— esperti o alle prime armi — durante la progettazione, realizzazione e monitoraggio di ambienti
elLearning. Il paper presenta il quadro teorico di riferimento in cui le rubric sono state create, i
momenti in cui la qualita degli ambienti di apprendimento viene valutata, i tipi di rubric fino a qui
realizzate e gli sviluppi futuri del progetto.

Keywords: qualita, apprendimento, eLearning accademico, rubric, adASTRA.

Introduzione

All’interno del progetto FIRB “Rete@ccessibile: insegnamento - apprendimento insieme e per tutti in
un progetto di vita” (protocollo: RBNEO7WBKL 004), il lavoro dell’Unita di Ricerca di Trento si ¢
concentrato sulla progettazione e realizzazione di ambienti di apprendimento/insegnamento
universitari basati su strumenti del web 2.0, per gruppi di studenti con e senza disabilita. La nostra
esperienza nell’ambito dell’eLearning ci ha consentito di approfondire, in particolar modo, 1’aspetto
della qualita dell’apprendimento e della progettazione didattica. Abbiamo cosi proposto uno
strumento, sotto forma di rubric, volto a garantire la qualita di un corso online durante tutte le fasi
della sua vita.

Quadro teorico di riferimento

Per definire le caratteristiche di un corso accademico online di qualita ¢ stato necessario individuare
un modello cui fare riferimento, che indicasse quali sono le dimensioni importanti da prendere in
considerazione.

Si ¢ trovato particolarmente adatto nell’analisi di qualita dell’eLearning il modello di Sloan-C, un
consorzio americano che si occupa da anni di qualita dell’apprendimento online. Nel documento The
Sloan Consortium Report to the Nation: Five Pillars of Quality Online Education (Lorenzo ¢ Moore,
2002) [1] vengono individuate “cinque pilastri”, elementi portanti della qualita dell’eLearning:
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1. Learning effectiveness: la qualita dell'apprendimento online deve essere almeno uguale a
quella dei corsi tradizionali. La chiave per ottenere questo risultato ¢ l'interazione coi
compagni, il docente e i contenuti.

2. Student satisfaction: gli studenti apprendono con successo e sono soddisfatti dell'esperienza
online, grazie a servizi tempestivi e personalizzati e alla percezione di un'elevata qualita
dell'apprendimento.

3. Faculty satisfaction: i docenti insegnano online con successo, sono supportati attivamente
dall'istituzione sia dal punto di vista morale sia da quello amministrativo, possono contare su
un clima di mutuo rispetto e stima tra eTeachers e docenti tradizionali.

4. Cost effectiveness: l'istituzione riesce a migliorare i servizi offerti, riducendo i costi —o
almeno non aumentandoli— attraverso il controllo del budget, 1’'uso delle tecnologie per
aumentare 1'efficacia didattica, la diminuzione dei tassi di abbandono, 1’ottimizzazione della
allocazione delle aule.

5. Access: tutti gli studenti (con o senza disabilita ) che vogliono frequentare online possono
farlo con successo. Va prestata attenzione anche al “digital divide”, lontano dall'essere solo un
ricordo.

Ben consapevoli dell’importanza di tutti gli elementi elencati, ¢ stato posto in primo piano la learning
effectiveness; ¢ stato considerata quindi I’efficacia didattica come 1’indicatore principale di un corso di
qualita. E se il corso ¢ di qualita, sara favorito il raggiungimento di quello che Novak [2] definisce
apprendimento significativo, il quale dimostra come il discente metta consapevolmente in relazione le
nuove informazioni con le conoscenze ed esperienze precedenti attraverso una riuscita negoziazione di
significati tra tutti gli attori coinvolti nel processo educativo.

Alla base della suite di rubric vige, inoltre, il modello ADDIE — Analysis Design Development
Implementation and Evaluation, una linea guida dinamica e flessibile per costruire strumenti efficaci
di supporto alla formazione e alla prestazione [3]. Il suo approccio sistematico ha ispirato la
progettazione ¢ creazione delle rubric, secondo la fasi citate nel nome del modello stesso: analisi,
design, sviluppo, implementazione ¢ valutazione. I parametri presi in considerazione sono stati
opportunamente calibrati in funzione della nostra esperienza.

I modelli teorici appena descritti compongono lo scheletro dello strumento creato, ma un’attenta e
approfondita analisi ci ha permesso di percepire in essi delle lacune, doverose di essere colmate, per
permetterci di fornire alle rubric la completezza e la qualita desiderata. Una di queste mancanze
risultano nei momenti di analisi della qualita didattica dell’ambiente di apprendimento online. La
letteratura disponibile, infatti, ha da sempre privilegiato uno solo di questi momenti, ovvero il
momento ex post, ovvero alla fine dell’attivita didattica. Ma 1'analisi deve essere fatta anche ex ante,
nel momento della progettazione del corso, ¢ in itinere, durante lo svolgimento del corso. Il momento,
a parer nostro, fondamentale per garantire qualita didattica ¢ il momento iniziale. Uno dei nostri
obiettivi, che riflette poi la particolarita dello strumento di guida in oggetto, era proprio quello di
aiutare ¢ guidare i progettisti step by step nel momento dell’analisi e progettazione dell’ambiente
accademico online, in modo tale da creare delle solide basi all’avvio di un buon corso. Non solo i
progettisti, pero. Dopo un’accurata analisi, si € convenuto che gli attori piu importanti da prendere in
considerazione erano il progettista, il docente, il tutor e lo studente. Ma non sono da considerare come
soggetti vuoti e a sé stanti. Ognuno di loro possiede, infatti, responsabilita e aspettative diverse, perché
diversi sono gli scopi che caratterizzano la loro partecipazione al corso on-line. Perché ciascuno di
questi scopi possa convivere, ¢ essenziale definire ogni ruolo e il contributo che apportera, poiché
fondamentale ¢ la cooperazione e la negoziazione.



301

adASTRA: le rubric di qualita

Sono nate quindi le rubric, una sorta di suite di strumenti chiamato ad4ASTRA — mutuando il nome
dalla celebre massima senechiana “per aspera ad astra” — ovvero una guida alla progettazione e al
monitoraggio dei corsi accademici online.

Viene utilizzato il termine rubric perché lo strumento scelto non si riduce ad una checklist di criteri da
verificare: elenca elementi base di cui controllare la presenza e presenta suggerimenti da prendere in
considerazione per realizzare un buon corso costruttivista (Fig. 1).

RUBRIC PER DESIGN E REALIZZAZIONE

I:%umeeeug nome del valutatoreli I |
[ |

| Data della valutazione:

DR |ORGANIZZAZIONE

stato stato stato stato | PROELEMIJCOMMENTI

01.01 || destinatari del corso sono ben definiti?

01.02 |Sonostate tte istiche del

infarmatiche, impegni laveratvifamiiar, ...}7

01.03 del corso?
01.04 |5 definiti L i idel corso?
01.05 |Sonos ficati tuttii isiti

01.06 | Sono descritte in modo chiaro le caratteristiche e le
attivita del corso?

01.07 | Sono stati individuati | docentiftutor e i loro compiti?

01.08 | E definito il calendario del corso?

Figura 1 — Esempio di rubric
Al momento le rubric esistenti riguardano:

1) Analisi: qui vengono presi in considerazione i bisogni a cui si vuole rispondere nel corso, le
risorse che si hanno a disposizione e le metodologie didattiche che si prevede di attivare;

2) Design e realizzazione: intimamente legate e portate avanti di pari passo, queste due attivita
includono molti elementi da pianificare e verificare, tra cui 1’organizzazione, la didattica, la
verifica dell’apprendimento, le tecnologie e 1’usabilita. Incluse troviamo le seguenti rubric:

a) Screencast: linee guida sulla realizzazione di screencast ovvero di registrazioni video che
mostrano visivamente e soprattutto dinamicamente le informazioni procedurali utili per un
miglior utilizzo dell’ambiente eLearning;

b) Accessibilita: un dispositivo di monitoraggio e valutazione in equipollenza della qualita dei
processi di apprendimento individuali, volto a garantire a tutti gli studenti le stesse possibilita
di accesso ai corsi online;

¢) Usabilita: un dispositivo di realizzazione di ambienti online facilmente comprensibili ed
intuitivi;

3) Erogazione: non ¢ altro che la classica fase di monitoraggio composta dai:

a) Feedback docenti - eTutor: attraverso le impressioni, i pareri e i commenti dei docenti e degli
eTutor;



302

b) Feedback studenti: attraverso le soddisfazioni degli studenti circa gli aspetti organizzativi,

didattici e generali del corso.

Sviluppi futuri

Quello che ¢ stato creato € uno strumento composto da un insieme di rubric legate alle fasi della vita di
un corso online. Esse risultano molto utili non solo a chi si trova a che fare, per la prima volta, con la
progettazione di un corso online, ma anche per chi, gia esperto, necessita di un semplice promemoria,
comodo per non inceppare in possibili errori dannosi per la qualita dell’apprendimento.

Esse risultano essere uno strumento aperto al continuo aggiornamento, uno strumento bisognoso di
includere le esperienze che provengono dalle sperimentazione con diversi studenti e docenti, con
nuove tecnologie e metodi didattici. Sono indispensabili quindi ancora molti momenti di analisi e di

ricerca per arrivare ad uno strumento di aiuto totale e completo sulla progettazione di corso eLearning.

Progetti futuri:

1.

Validazione delle rubric

Nell’ambito FIRB, le rubric sono state proposte agli eTutor appartenenti alle altre Unita di

Ricerca coinvolte nel progetto, in modo tale da essere validate e successivamente applicate ad

alcuni corsi attivi nella piattaforma online “Rete@ccessibile: insegnamento - apprendimento

insieme e per tutti in un progetto di vita”. Fondamentale, inoltre, sara 1’avvio di un’indagine
qualitativa dei corsi eLearning affrontati attraverso le opinioni degli studenti con e senza
disabilita.

Rubric per I’apprendimento informale

Le rubric esistenti hanno come fine ultimo la qualita dell’apprendimento formale. Uno dei

nostri obiettivi & quello di individuare 1’esistenza e il grado di sviluppo dell’apprendimento

non formale, una forma di conoscenza che nasce all’interno delle comunita di pratica;

Rivisitazione delle rubric secondo il modello di Garrison & co.

Per una migliore comprensione e sviluppo della learning effectiveness, ovvero 1’elemento da

noi privilegiato nel modello Sloan-C, abbiamo considerato il modello Community of Inquiry

di Garrison, Anderson & Archer [4]. Nel modello di corso efficace costruito vengono a

coesistere tre presenze:

i) Teaching Presence: ’attenzione del docente per la progettazione e realizzazione del corso,
allo scopo di ottenere risultati d’apprendimento significativi;

if) Social Presence: la capacita dei partecipanti di proiettarsi socialmente ed emotivamente
nella comunicazione mediata, venendo cosi percepiti come persone reali [5];

iii) Cognitive Presence: la possibilita per gli studenti di costruire e consolidare conoscenza
attraverso la riflessione, il dibattito significativo, il pensiero critico e la “practical inquiry”
[6].

Oltre a dare una descrizione di ognuna di queste “presenze”, Garrison e colleghi forniscono

alcuni strumenti, composti da una serie di indicatori, che consentono di rilevarle tramite

I’analisi dei forum durante ¢ dopo la fine dei corsi. Uno dei nostri obiettivi ¢ quello che

riprogettare le rubric usando nuovi parametri in funzione delle tre presenze citate, mirando al

superamento dell’analisi dei singoli forum ed esaltando il momento ex ante nella realizzazione

di un corso eLearning.
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Abstract

La nostra ricerca ha come oggetto le componenti didattiche di un e-Learning Environment
adattivo, personalizzato e collaborativo. Esso intende aiutare i Docenti nella realizzazione di una
gestione dinamica e flessibile delle situazioni formative, con un feedback tempestivo
dell'apprendimento degli Studenti, rispettando le loro preferenze ed esigenze di apprendimento, e
nello stesso tempo di supportare questi in una gestione dinamica ed autonoma del proprio
percorso di apprendimento e network di relazioni, competenze, conoscenze, tecnologie,
comunicazioni. L’ambiente ¢ progettato applicando i principi teorici di un modello di
Instructional Design multi prospettico (PENTHA ID Model), qui descritto nelle sue componenti
principali, e richiede I'ausilio di un tutoraggio automatizzato con supporto decisionale gestito da
sistemi esperti, basato su un realtime profiling del percorso di apprendimento, e un network
monitorato e valutato di connessioni.

Keywords: Instructional Design, Intelligent Tutoring Systems, Connectivism, Complexity
Theory, Knowledge Management

Introduzione

11 presente contributo descrive in prima istanza un modello di Instructional Design multi prospettico
(PENTHA ID Model, acronimo di Personalization, Environment, Networks, Tutoring, Hypermedia,
Activity), frutto delle nostre ricerche. Esso ¢ utilizzato come base epistemologica necessaria per
spiegare e descrivere il complesso scenario di un ambiente diversificato di e-learning (dinamicamente
adattativo, individualizzato e personalizzato), che sia basato su un sistema di tutoraggio con supporto
decisionale intelligente, definito “Dynamic Hybrid Intelligent e-Learning Environment” (DHILE). 1l
paradigma concettuale assunto ¢ la teoria della complessita, che si concentra sui modelli di relazione
dinamica tra i soggetti del processo di apprendimento (complex agents), piuttosto che sulle proprieta
statiche di oggetti di apprendimento isolati. La cornice teorica di riferimento, all’interno della quale il
Modello di ID ¢ stato contestualizzato, ¢ il connettivismo [1,13], che fonde in sé¢ elementi importanti
di diverse teorie dell'apprendimento, considerando le strutture sociali e le attuali tecnologie
comunicative che hanno dato vita ai nuovi modelli di apprendimento dell'era digitale. Il fondamentale
approccio connettivista, suggerito dal Modello, non ha escluso la possibile focalizzazione di alcune
pratiche a prevalente carattere socio-costruttivista o enattivo, consentendo anche un approccio ibrido
alla progettazione didattica, e suggerisce la esplorazione di tecnologie come il gioco, le simulazioni,
gli ambienti di collaborazione, i mondi virtuali, che possono essere utilizzati nelle valutazioni,
motivare gli Studenti e valutare competenze complesse.

I1 PENTHA ID Model

II PENTHA ID Model, da noi definito [3, 4], identifica cinque dimensioni concettuali che
caratterizzano lo scenario delle attivita didattiche: “Knowledge”, “Cognitive”, “Didactical”,
“Semiotic” e “Social” dimension (Fig. 1). In sintesi, le sue principali caratteristiche sono:

1) Il ruolo del docente — Il Modello assume che nella pratica didattica vi sia di fatto una tale
variabilita di condizioni e un dominio cosi ampio di strategie, per cui i Docenti (autori di corsi) sono
condotti a sviluppare, applicare e dimostrare una propria e personale didassi. Essi si comportano come
epistemologi, da considerare veri e propri risk managers, continuamente chiamati a: a) adattare il
processo di insegnamento, anche in modo creativo; b) ricondurre ogni materiale o dispositivo didattico
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a disposizione ad una logica interna al proprio progetto didattico; ¢) generare un paradigma di senso
nelle varie situazioni didattiche per gestirne 1’incertezza; d) essere capaci di riflettere sulle proprie
azioni didattiche, averne consapevolezza e controllo col fine di compiere scelte continue di
aggiornamento e modifica di tali azioni. La prospettiva PENTHA intende rispondere a queste
problematiche, pensando i Docenti completamente connessi agli strumenti per l'utilizzo dei dati,
connessi ai contenuti, risorse e sistemi che consentono loro di creare, gestire, valutare le esperienze di
apprendimento e formare gli Studenti. I collegamenti stessi danno loro accesso alle risorse e
competenze che consentono di migliorare le proprie pratiche d'insegnamento e guidarli a diventare
facilitatori, animatori e collaboratori di un apprendimento sempre piu auto-diretto degli Studenti [4, 6].

2) 11 ruolo dello Studente - Gli Studenti si trovano nella condizione di confrontarsi con
interpretazioni e metodologie didattiche spesso diversificate tra loro, accanto a un panorama di
informazioni e fonti informative molto complesso e dinamico. Cio li conduce alla necessita di
diventare capaci di selezionare le informazioni e le istruzioni ricevute, riconoscerne gli elementi utili
per formare una propria identita personale e professionale. Cio significa essere essi stessi decision
managers, in grado di arrivare a compiere scelte fattive nel proprio apprendere e percorso formativo.
Essi pensano tramite la multimedialita, l'interattivita e la connettivita, e devono essere messi nelle
condizioni di definire, in una certa misura, il proprio ambiente di apprendimento, personalizzato in
base alle proprie esigenze cognitive. Questo deve avvenire nella considerazione dell’origine culturale
degli stessi studenti, che spazia dai digital natives delle ultime generazioni, ai digital immigrants delle
generazioni precedenti (oggi coinvolte in un life long learning professionale o personale), i quali
hanno mutato nel tempo anche il proprio modo di apprendere e di utilizzare le tecnologie [13].

Figura 1 — The PENTHA dimensions [3,4]

3) Il processo di apprendimento — E’ contestualizzato, coinvolgente e rilevante, ed ¢ risultato di una
rete complessa, con numerose tipologie di nodi e connessioni di conoscenze, competenze,
comunicazioni, rappresentazioni, relazioni, tecnologie e paradigmi diversificati, in cui: a) la
conoscenza ¢ gestita come dinamica, che emerge in maniera simultanea e interconnessa a piu livelli
(non solo a livello individuale), sulla base della riflessione, della creativita espressiva e della
progettualita degli Studenti, della loro realizzazione di artefatti e progetti, ricerche mirate, in un
approccio educativo personalizzato; b) la determinazione di nuove conoscenze ¢ il risultato delle
interazioni tra Studenti, a partire dai loro punti di vista differenti: essi continuamente ed attivamente
ri-orientano le proprie strutture cognitive in un apprendimento situato, coerente e collaborativo; c) il
curriculum dello Studente ¢ un processo fluido, interattivo e in definizione continua, orientato verso



307

l'espansione degli spazi cognitivi e rappresentazioni mentali; d) le stesse scelte di apprendimento da
parte degli Studenti sono considerate parte del piu generale processo di apprendimento.

Nello specifico, il modello prevede la possibilita di realizzare un approccio enattivo, collaborativo,
creativo, integrativo, autopoietico e di “Self~/Network-Tegulated Learning” (Fig. 2) [3, 9].
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Figura 2 — Approccio PENTHA

4) “Student Relationship Management” — E’ posta particolare attenzione al cosiddetto Student
Relationship Management(e-SRM) [2], secondo il quale gli Studenti: a) sono guidati e motivati ad un
processo continuo di apprendimento ed a diventare protagonisti di scelte all’interno del proprio
percorso di studi (Fidelity effect ), b) sono considerati dei veri e propri stakeholders, che collaborano
attraverso interazioni pro-attive (Personalized Learning effect), per superare le proprie difficolta di
apprendimento, con lo scopo di meglio raggiungere la propria eccellenza cognitiva; ¢) possono
cambiare prospettiva di studio, in funzione di un feedback alle proprie aspettative di apprendimento,
generando una relazione tra Studente, disciplina e valore nella ricerca (Studenting effect). Questo
requisito ¢ soddisfatto, basando il processo di apprendimento sul profilo degli Studenti, e guidando lo
Studente verso processi decisionali rispetto al proprio percorso di apprendimento.

5) 11 Design Didattico — Nello specifico, il learning design ¢ il risultato di una co-azione tra lo
Studente e il Docente / Tutor, dell’automazione di diversi aspetti del processo di progettazione,
esecuzione, valutazione e tutoraggio, avendo come fondamento I’interpretazione e la gestione della
natura reticolare della conoscenza [13]. Nel concetto PENTHA, la pianificazione didattica ¢ concepita
come ibrida, versatile e ri-disegnabile. Punto di partenza ¢ il contesto e il senso logico dello Studente
(progettazione per sfondi integratori), da ampliare con nuove questioni e situazioni problematiche.
Nell’utilizzare un ambiente di apprendimento connettivista, il Modello suggerisce di concentrarsi piu
sul network piuttosto che sui contenuti e da un approccio iniziale direttivo propone un percorso verso
uno massimamente auto-gestito dallo Studente. Il design si ramifica e allo stesso tempo permette la
realizzazione di un percorso a spirale, usando in modo frattale, una visione olistica dei blocchi di
conoscenza (curriculum, unita didattiche e moduli, episodi e luoghi di apprendimento etc), in una rete
di azioni e significati.

6) Il Sistema di Valutazione — La guida didattica del PENTHA ID Model prevede 7 fattori di
valutazione, interconnessi tra loro. Essi sono:

“Profiling” , ossia I’analisi del profilo iniziale dello Studente - il suo curriculum di studi associato
alle sue personali caratteristiche cognitive, stile, preferenze ed esigenze di apprendimento - e le
variazioni avvenute durante il percorso di apprendimento. Tale fattore di valutazione € ottenuto
tramite’: a) il confronto tra le interpretazioni dei risultati dei test effettuati alla fine di una attivita
didattica con i dati del profilo di ingresso dello Studente, e di seguito 1’aggiornamento di tale
confronto; b) I’osservazione dei materiali didattici effettivamente utilizzati dagli Studenti, della
conoscenza e delle abilita da loro acquisite, col fine di determinare il grado di recettivita degli Studenti
stessi al variare dei tipi di argomenti affrontati; c) test cognitivi, liberamente predisposti dal docente

! Tra le teorie sullo stile di apprendimento degli studenti citiamo : Learning Orientation Model, Multiple Intelligences di
Gardner, Index of Learning Styles (ILS) di Felder-Silverman, VARK di Fleming & Mills, Learning Styles Model di Kolb,
Experiential Learning Theory (ELT), Myers Briggs Type Indicator (MBTI).
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“Behaviour Recording”, ossia ’analisi del comportamento dello Studente durante il ciclo di
apprendimento in tempo reale, comprese le attivita di collaborazione e la partecipazione ad
assegnazioni di lavoro di gruppo. Considerazione di base ¢ che durante il percorso di apprendimento
lo Studente si muove e comporta attraverso un grafico soggettivo di sequenze di azione. Tale fattore di
valutazione € ottenuto tramite ’analisi di tale grafico, che pud consentire lo sviluppo di regole di
sequenze (“learning path ), cio¢ una struttura personalizzata di azioni, sub-azioni, tipologie di attivita
di apprendimento e relazione nel network didattico, incluse le interazioni di tutoraggio.

“Presenting”, ossia la valutazione della capacita di strutturazione logica, visualizzazione, modalita
narrative, simulazioni logico-grafiche, esercitazioni, brainstorming e la capacita di sviluppare le
proprie idee). Tale fattore di valutazione si ispira alla tassonomia di Guilford ed ¢ ottenuta tramite
I’analisi di: a) operazioni logiche e mentali, quali abilita di memoria, uso del pensiero convergente o
divergente, abilita decisionali e di giudizio, etc.; b) contenuti di pensiero, del tipo figurativo,
simbolico, semantico, comportamentale, etc.; ¢) prodotti di azioni mentali, quali il ridurre ad unita,
classi, relazioni, sistemi e il trasformare ed implicare gli argomenti, oggetto di studio.

“Planning*, ossia la gestione dei contenuti ad un alto livello di astrazione attraverso 1’uso di ontologie,
rappresentazione della conoscenza, analisi semantica delle mappe concettuali, verso la produzione di
diagrammi di flusso. Tale fattore di valutazione si ispira alla tassonomia di Gagné ed ¢ ottenuta
tramite I’analisi delle possibili diversificate modalita di apprendimento, quali stimolo-risposta,
processi di problem posing e problem solving, etc..

“Scanning”, ossia I’analisi delle attivita, associate a social network di conoscenza, del controllo di
diverse tipologie di risorse e della qualita delle interazioni tra Studenti). Tale fattore di valutazione si
ispira agli indicatori della Self-Regulated Learning (SRL) [9] nella formulazione di una griglia di
valutazione, composta sulla base delle azioni e interazioni degli Studenti all’interno del network
didattico, e della personale pianificazione ed organizzazione del proprio studio, tradotti in scale di
livello categoriali (emotivi, cognitivi e meta cognitivi)

“Acting R/W “(Right/Wrong), necessarie per individuare errori o deviazioni di conoscenza, per
I’applicazione di azioni di tutoraggio. Tale fattore di valutazione ¢ ottenuto tramite ’identificazione,
da parte del docente, di un sistema identificativo di azioni corrette ed errate (gradual boundaries) *
collegate al grafico individuale di apprendimento. Esso ¢ connesso ad inevitabili parametri di rischio
interpretativo nelle decisioni didattiche, commisto di dimensioni soggettiva ed oggettiva di
valutazione.

“Testing”, cio¢ test d’entrata per la definizione del profilo dello Studente, degli eventuali obiettivi e
compiti di apprendimento personalizzati, delle conseguenti azioni didattiche e performance assegnate,
I’uso di strumenti e dispositivi, attraverso la proposta di quesiti a domande aperte/chiuse, vero/falso,
test a scelya multipla, test disciplinari etc. Tale fattore di valutazione segue esclusivi criteri oggettivi
(quali ad esempio quelli della tassonomia di Bloom, principalmente nelle aree cognitive e affettive).

7) 11 Sistema di Tutoraggio — Nella prospettiva PENTHA la chiave di successo dell’e-learning
consiste nella capacita di fornire un concetto di tutoraggio, rappresentato da una combinazione di un
Tutor automatico intelligente o Cognitive Tutor (e-Tutor), che ha il ruolo di coprire la maggior parte
delle richieste di tutoraggio, e un Tutor umano (H-Tutor). Entrambi hanno la funzione di: a) seguire i
progressi degli Studenti e selezionare idonei materiali di apprendimento da Learning Object
Repositories (LOR), interni o esterni; di conseguenza b) razionalizzare il processo di gestione dei
contenuti e sviluppo del corso, suggerendo possibili azioni di re-design dei contenuti; c) attivare
interventi di: “Modelling” (dimostrazione di esecuzione di compiti), “Coaching” (supporto ¢
motivazione degli Studenti, stimolazione di discussioni su metodo e riflessioni), “Scaffolding”
(supporto ad un apprendimento contestualizzato, mediante riflessioni sulle azioni sviluppate dagli
Studenti e stimolate dal Docente), “Fading” (adattamento del percorso di apprendimento in accordo
con i risultati delle prove da parte degli Studenti verso una loro piena autonomia), “Narrating” (da un
lato, attenzione da parte dei Docenti nell’uso di un registro semantico nel trattare gli argomenti,
condizionato dai differenti stili di apprendimento e diverse forme di intelligenza; dall’altro,
incoraggiamento degli Studenti a verbalizzare le proprie esperienze di apprendimento); “Reflecting”
(incoraggiamento degli Studenti a riflettere sul proprio apprendimento, confrontarsi con un Tutor ed a

2 11 Modello assegna particolare valore al supporto ai principi della Fuzzy Logic



richiedere consapevolmente supporto per questioni specifiche — pull actions), “Exploring”
(incoraggiamento degli Studenti a risolvere i problemi esplorando nuove o alternative soluzioni).

8) La rete di relazioni - E' un altro punto focale nell'approccio PENTHA. Applicando la teoria della
complessita, in un contesto didattico dinamico, dominato da molte variabili, risulta la seguente
gamma di interazioni: a) tra Studenti o gruppi di Studenti (Learning Entities) ; b) tra gli Studenti e il
Tutor, dove questi monitora ed assiste 1’approccio allo studio dello Studente (si vedano i paragrafi sul
“Community Tutoring” e sul “Personal Tutoring”); c) tra gli Studenti e 1’e-Tutor, dove questo
monitora ogni Studente o gruppo passo dopo passo durante il loro problem posing e problem solving,
e offre il supporto di un suggerimento specifico (si veda il paragrafo dedicato al Cognitive Tutoring);
d) tra Docente/Autore ed e-Tutor dove questo fornisce dati su cui riflettere verso 1’ottimizzazione delle
attivita didattiche.

9) 11 Set di Regole per la gestione didattica — Chiave dell’impianto di tutoraggio intelligente ¢ la
necessita di definire, da parte del Docente, una serie di regole didattiche da fornire al sistema e
collegate all’esecuzione di un modulo didattico. Esse sono state raggruppate in tre classi di regole: a
struttura stabile, flessibile ¢ dinamica.
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Figura 3 — Sistema generale di regole [4]

Le prime sono selezionabili da un elenco pre-definito di indicazioni, gia in dotazione al sistema, e si
riferiscono alle scelte didattiche e allo stile d’insegnamento del docente.
Le seconde sono relative alla specifica risposta didattica dello Studente durante il proprio percorso di

apprendimento. Esse sono pre-categorizzabili, ma anche fortemente dipendenti dal profilo dello
specifico gruppo di studio e dal network didattico attivato.
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Le terze ed ultime sono relative al processo di apprendimento durante il suo stesso svolgersi, ¢ alla
risposta dinamica degli Studenti agli input formativi che modificano gradualmente il loro profilo
culturale, cognitivo e sociale.

Dotare ed aggiornare il sistema di tutoraggio intelligente di tali regole consente allo stesso di
collaborare dinamicamente all’attivita didattica, suggerendo possibili piste didattiche di
personalizzazione ai Docenti e offrendo agli Studenti un feedback complesso e completo del proprio
grafico di apprendimento, per una possibile maggiore consapevolezza, controllo e gestione dello
stesso, anche verso una sua ottimale modifica in funzione delle proprie personali scelte ed esigenze.

10) 11 Syllabus dinamico - Il Sy/labus ¢ il documento di un corso online che descrive in dettaglio
I’intera progettazione del corso, inclusa la descrizione degli strumenti e dispositivi da utilizzare. Su di
esso si fonda il contratto formativo.

E’ possibile progettare diverse tipologie di Syllabus [5, 8, 11, 12]: esso puo variare da una scarna
descrizione dei contenuti (text-based syllabus) ad una lista sequenziale di azioni didattiche da
svolgere, sia esso descrittiva o con struttura modulare ad albero, (task-based syllabus) [o alla
descrizione delle abilita e competenze che gli Studenti devono conseguire (skill-based syllabus).

Puo organizzare i contenuti in base alla previsione delle situazioni in cui gli studenti dovrebbero
applicarsi per comprensione di cio che devono apprendere, piuttosto che orientarsi verso la descrizione
degli oggetti culturali stessi da apprendere (situational syllabus) oppure in base al significato che lo
Studente stesso ¢ in grado di attribuire a cio che apprende, per cui il progettista pianifica in anticipo
compiti e attivitd da svolgere, classificate concettualmente e raggruppate per similarita, ponendo in
secondo piano la selezione, l'ordinamento e la classificazione dei contenuti (procedural syllabus)

Puo essere strutturato in modo non rigido e piu rispondente alle diverse esigenze degli Studenti,
garantendo flessibilita, in modo tale da poter modificare il materiale didattico previsto e come svolgere
il corso. Cio si realizza prevedendo lezioni di vario orientamento, ad esempio, che si occupano di
situazioni e argomenti, o funzioni e procedure o con specifiche nozioni da apprendere
(multidimensional syllabus), oppure essere fin dall’inizio impostato sullo sviluppo di una competenza
globale, in base al presupposto che il syllabus deve indicare in modo esplicito quello che sara
insegnato, piuttosto che cio che verra appreso, presupponendo una ampia flessibilita di feedback
(proportional syllabus). Pud, infine, porre enfasi su di un ruolo attivo dello stesso Discente per la
realizzazione del programma di progettazione, basandosi sul principio che la consapevolezza degli
Studenti aiuti ad aumentare il loro interesse e motivazione, al fine di sviluppare le competenze
necessarie per imparare (learner-led syllabus)

II modello PENTHA acquisisce sinteticamente [’esigenza di disporre di una piattaforma con
funzionalita che consentano di riscrivere dinamicamente il syllabus ai fini di un suo adattamento sia
all’insegnamento che all’apprendimento individuale e di gruppo, con la possibilita sia per il Docente
che per lo Studente di interagire con il materiale del corso, per poter modificare una lezione, integrare
bibliografie e risorse web, compresi testi, audio ¢ video di oggetti di apprendimento, in funzione dei
dati provenienti dal sistema di valutazione, dove il Sistema registra e assume tali modifiche
riorganizzando le sezioni di studio.

L’Intelligent e-Tutoring system trova in questo un suo ruolo fondamentale

Le componenti strutturali dell'ambiente DHILE

Per realizzare un sistema di tutoraggio in grado di controllare I’attivita su ogni spazio didattico
disponibile, risulta un fattore chiave la possibilita di disporre di un ambiente a gestione centralizzata,
in modo tale che il sistema abbia accesso a tutti i dati di movimento e produzione di documenti degli
studenti. Questo ¢ realizzabile in un Personal Learning Environment (PLE). Il concetto di PLE
rappresenta I’evoluzione di una didattica online centrata sullo studente, dove sono integrabili approcci
sia formali che informali all’apprendimento.

Sulla base concettuale del Modello di ID presentato, un Dynamic Hybrid Learning Environment
(DHILE) [10], si presenta come un Personal Learning Environment con nuove specificita. Esso si
configura suddiviso in 3 blocchi: 1) TEACHING AREA, divisa in: Design Area, Teaching Tutoring
Area, Teaching e-Portfolio Space; 2) LEARNING AREA divisa in Course Area; Learning Tutoring



Area (connesse con I’attivita di docenza); Open Learning Spaces (divisa in creating-, sharing-,
exploring- and managing space); 3) USER AREA, divisa in: Student e-Portfolio Area, Learning
Report Area, Personal Group Management Area.

Sezione “Teaching”

Per realizzarla, le funzionalita di base richieste sono:

“DESIGN AREA” - Il Modello ritiene che, in un cambiamento di paradigma da “Teacher-centered”a
“Student-centerd ”, I'apprendimento richiede una sceneggiatura didattica complessa (scenario), da un
macro-design (riguardo modalitd operative), un micro-design (riguardo e-content ed e-tivities ) e
scripts di sequenze di attivita interattive tra quelle che progetta e ri-definisce il Docente, e quelle
proposte dallo Studente. Tale area ¢, infatti, connessa con quella manageriale degli Studenti (si veda il
paragrafo “Managing Area”). Il Modello suggerisce, inoltre, I’implementazione di una specifica guida
didattica che supporti gli Autori di corsi online nella definizione /creazione di [4, 6]: a) parametri, che
descrivano i moduli didattici (extended metadata, profiles etc.); b) regole di azioni didattiche,
associate ai moduli didattici, c) regole di relazione tra azioni e contenuti; d) regole di adattamento,
individualizzazione e personalizzazione dei contenuti didattici da proporre, e) regole di tutoraggio per
il Cognitive Tutoring System. I tools suggeriti sono: Dynamic/Active Syllabus Management,
User/Group Management, Test Authoring Tools, e-Content Editor, Workflow Engine, Rules Editor.
“TUTORING AREA” — Consiste in un (F2F) Tutoring Interface and Report, ¢ un Cognitive Tutoring
Interface and Report [4, 9]. In tale area il Docente riceve e raccoglie feedback di “push action” e
recepisce quelle di “pull action” da parte degli Studenti, sia dal sistema di messaggistica asincrona, sia
dal Cognitive Tutoring.

“TEACHER e-PORTFOLIO AREA” — Essa consiste in: a) uno Spazio perosnale online per gestire
testi, contenuti ed azioni didattici, workflow, etc con lo scopo di monitorare e valutare il processo
personale di insegnamento; b) Funzionalita di ricerca e filtraggio di informazioni, per consentire una
facile ricerca di informazioni su temi specifici col fine di integrare le proprie competenze ¢
conoscenze disciplinari, ¢) Workflow Engine, per creare un percorso didattico e condividere
informazioni con altri colleghi verso la realizzazione di una comunita di pratica.

Sezione “Learning”

Questa sezione ¢ stata progettata sulla base delle modalita di lezione standard proposte dal modello
PENTHA, verso l'applicazione di un approccio didattico ibrido [4]. Si dividono in:

“COURSE AREA” - contenente tutti i corsi in cui lo Studente ¢ iscritto. Questa area deve poter essere
monitorata e tutorata. Per realizzare cio, gli strumenti e le funzionalita di base necessari sono: VLE,
strumenti per la realizzazione di test disciplinari (7echnical Testing tools area), strumenti di
valutazione online (e-Assessment tools area), repository (personale e condiviso) di materiale didattico,
sistema di tutoraggio cognitivo (interconnesso con la successiva “General Tutoring Area ”).

“GENERAL TUTORING AREA” — Le modalita di lezione standard proposte dal Modello e
specifiche per questa area sono: Community Tutoring Function, Personal Tutoring Function,
Cognitive Tutoring.

Community Tutoring: Durante questa sessione, gli Studenti devono poter richiedere in qualsiasi
momento azioni di tutoraggio (H-Tutor), porre domande (circa il contenuto, la metodologia,o ricevere
maggiori istruzioni, etc), dove ogni risposta da parte del Tutor ¢ visibile e disponibile da tutti.

In questo contesto, possono essere attivate le modalita di cooperazione / collaborazione (per il
supporto reciproco e la condivisione delle risorse) richieste. Per realizzare cio ¢ utilizzabile una Forum
facility (modalita asincrona).

Personal Pull Tutoring: consiste nella possibilita, da parte degli Studenti, di richiedere personali azioni
di tutoraggio (H-Tutor), porre domande circa il percorso di apprendimento personale, o qualsiasi altra
questione didattica. Per realizzare cio sono utilizzabili Private Messaging (modalita asincrona) and
Instant Messaging (modalita sincrona).

Cognitive Tutoring: Una specifica condizione didattica di un Dynamic Hybrid Learning Environment
per essere definito intelligente, ¢ la possibilita di monitorare e supervisionare tutte le fasi di
apprendimento, i percorsi individuali e di gruppo [7, 10], garantendo, tramite il supporto di un sistema
esperto (Cognitive Tutor): a) uno screening completo delle attivita svolte e dello stato di conoscenze e
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competenze degli Studenti in tempo reale; b) il suggerimento di links e contenuti di conoscenza
tramite il rinvio a “Re-usable Learning Objects” (RLOs); c) il suggerimento di azioni didattiche da
intraprendere tramite la guida di regole stabilite dal Docente (si veda il punto 9 del modello
PENTHA).; d) fornire un feedback immediato sugli errori, associando suggerimenti per lo Studente
(just-in-time, hint-/help automatico o su richiesta dello Studente) e proporre, di conseguenza, anche
un adeguamento del percorso di apprendimento effettivo (basato su nodi didattici selezionati dal
Docente e facoltativi per lo Studente); e) segnalare la necessita di interventi allo stesso H-Tutor; f)
guidare lo Studente verso il completamento di prove oggettive, sulla base della struttura di problem
solving (reification action), partendo da una guida nel problem posing in azioni di scaffolding e
reasoning; g) l’attribuzione di valore al profilo dello Studente nella formulazione delle regole di
tutoraggio. Lo strumento suggerito ¢ un Cognitive Tutoring Systems di ultima generazione (es. CTAT,
SmartTutor, Opus 2, ROLE, etc.).

“CREATING SPACE” — Questo spazio ¢ dedicato alla gestione dei contenuti ad un alto livello di
astrazione, per visualizzare, strutturare, realizzare storytelling, simulazioni logico-grafiche, sviluppo di
idee, brainstorming. Si avvale dell’applicazione di tools quali: Story-Authoring, Brainstorming tools,
Mapping tools, etc.

“SHARING SPACE” — Le specifiche modalita di lezione standard proposte dal Modello a cui ¢
dedicato questo spazio didattico sono: Community online sessions, Community Laboratories, Group
Laboratories.

13

Community Online Sessions” — consistono in dibattiti su specifici temi di studio proposti dal
Docente, che si puo avvalere anche dell’intervento di esperti di disciplina, ma che coinvolgono gli
Studenti nel porre questioni o contribuendo con spunti di riflessione personale. In queste sessioni il
brainstorming puo diventare un’attivita importante per gli Studenti sia nel confrontare creativamente
idee e prospettive, sia nel porre nuove problematiche di approfondimento, verso un dibattito tra il
connettivo e il collettivo. Strumenti di base sono: Video-conferencing System, con lavagna elettronica
integrata e funzioni collaborative (modalita sincrona).

“Community Laboratory Function” - In questa attivita, gli utenti condividono le loro esperienze, le
informazioni ricercate e le risorse sul tema del corso, in una rete di comunicazione. Gli strumenti e le
funzionalita di base necessari sono: accesso al Global Social Network, Workflow Engines, Community
Repositories interni ed esterni (documenti, video clips, videolezioni, presentazioni , etc.).
“Group_Laboratory Function” - I gruppi ricevono istruzioni su percorsi di ricerca da intraprendere,
composti da una serie di attivita e prove (simile ad una caccia al tesoro), con l'obiettivo di realizzare
un prodotto di apprendimento. Tale funzione consiste nella attivazione di comportamenti collaborativi,
dove gli Studenti lavorano insieme per eseguire alcune attivita in modo cooperativo, coordinato e
condiviso. Sono attivabili giochi didattici specifici, in un clima anche di competizione tra gruppi, e
secondo una strategia enattiva-problem driven, verso: a) la ricerca di nuovi e originali soluzioni; b) la
capacita di progettare e costruire complessi strumenti di lavoro o metodi per eseguire le attivita di
apprendimento; c) lo studio dei comportamenti adeguati ¢ strategie di controllo efficaci; d) la sinergia
di conoscenze multidisciplinari, ¢) l'attivazione di meccanismi di gioco cooperativi, consentendo agli
Studenti di condividere le proprie conoscenze. Strumenti di base sono: Video-conferencing tools,
funzionalita collaborative come Chat and Scribe, Private Drop Box, Conceptual Map Sofiware,
Educational Role-Plays, Wiki.

“EXPLORING SPACE” — Intende incoraggiare gli Studenti ad esplorare liberamente prospettive,
punti di vista personali, conoscenze, contenuti di apprendimento ed ambienti alternativi, come una
parte significativa ed integrata dell’apprendimento. Esso si avvale dell’uso di links quali: Biblio-
search, Public Wiki, Public News, etc.

“MANAGING SPACE” — Esso ¢ dedicato: a) alla gestione di informazioni chiave, tramite timelines,
dataflows, note, meta-commenti, con lo scopo di un pubblico e trasparente monitoraggio
dell’evoluzione dei corsi seguiti, b) alle proposte di modifica, da parte dello Studente, del proprio
percorso di apprendimento. Esso si avvale di tools come: Public Events Calendar, PIM, Content
Timeline, Workflow Engine, etc.




Sezione privata (ad uso dello Studente)

“MY E-PORTFOLIO” — Esso comporta attivita di auto-riflessione e di pensiero critico da parte dello
Studente, sollecitato a riconoscere le caratteristiche e 1’evoluzione del proprio apprendimento. Esso
contiene : a) il proprio curriculum di studi e percorso di apprendimento; b) uno spazio personale
online per scrivere e pubblicare le informazioni (testi, immagini, clip audio-video) con il possibilita di
monitorare ¢ valutare il processo di apprendimento personale; ¢) uno spazio dedicato al libero dibattito
a cui puo avere accesso un selezionato gruppo di amici, col fine di costituire una elementare comunita
di pratica; d) strumenti per diffondere contenuti (newsletter, e-mail, avvisi, ecc), e) strumenti di
categorizzazione ¢ tagging per creare un albero di competenze; f) strumenti di sintesi dei nodi
concettuali acquisiti e che mostrino la serie di attivita svolte. Sono previsti cosi: funzionalita di
scrittura cooperative e collaborativa, di social networking, strumenti di publishing, categorizing e
tagging, Activities Graph, Bookmarks.

“LEARNING REPORT AREA” - In questa zona gli Studenti possono condividere tutti gli eventi
della settimana di studio, col fine di attivare pensiero narrativo e meccanismi di rivisitazione
semantica di quanto appreso o svolto. Gli strumenti richiesti sono: Wiki, Digital Narrative Learning
Environments, Conceptual Mind map Software.

“PERSONAL GROUP MANAGEMENT AREA” — Esso consiste in Access Control functionality per
consentire un accesso selezionato a persone del proprio corso a sezioni di libero dibattito.

Conclusioni

La nostra ricerca ha inteso applicare i principi del connettivismo e della piu generale teoria della
complessita ad un modello di Instructional Design, base epistemologica di un modello concettuale di
ambiente online che ne consenta 1’applicazione. Essa ha determinato la possibile definizione di un
Personal Learning Environment di nuova generazione.

Tre sono le funzionalita chiave:

una come condizione, cio¢ la struttura dell’ambiente come diversificato a gestione centralizzata;

una come strumento, ciog il sistema di tutoraggio intelligente basato su regole didattiche;

una come prodotto, cio¢ la struttura del progetto didattico personalizzato quale Syllabus dinamico,
basato sulla evoluzione in itinere dei profili soggettivi e di gruppo.

In sintesi il profilo dello Studente include informazioni introdotte:

1) dal Docente/Tutor, sulla base di una griglia di valutazione (si veda il par. precedente al punto 6)

2) dallo Studente stesso, come autoconsapevolezza di sé e come frutto di una serie di azioni di auto-
riflessione e gestione del proprio percorso personale di apprendimento (riferibili alle regole dinamiche,
a cui si ¢ fatto cenno nel paragrafo precedente)

3) dal Sistema di tutoraggio intelligente, sulla base del sistema di valutazione.

In particolare nel concetto PENTHA, il sistema di Tutoraggio intelligente deve prevedere un
“Behavior Recorder and Tracker (BRT) facility”, che usi fondamentalmente i dati forniti dal profilo
iniziale degli Studenti (profilo di ingresso), aggiornato durante le attivita di apprendimento nel corso
dello svolgimento delle sezioni di studio. Al termine di ogni sezione, infatti, il BRT deve poter fornire
informazioni sulle preferenze contestualizzate di apprendimento degli Studenti, quali difficolta, stile di
apprendimento, tempi di studio, livello e tipologia di interattivita, densita semantica utilizzata etc.

Gia parte integrante di un Dottorato di Ricerca e seguito di una lunga serie di contributi internazionali,
la nostra ricerca ¢ stata estesa e integrata di tools e supporti tecnologici opportunamente selezionati e
progettati. In seguito a cio, sono stati realizzati due progetti sperimentali del Portale DHILE:
SmartEDU, che ha visto la collaborazione dell’ Autrice con lo Spinoff O-Engine della South China
University of Technology di Guangzhou (China), ¢ PHI (Personal Hybrid Intelligent) Learning
Environment, realizzato dal GSI EDU Research Group Intl. (Switzerland).

In particolare I’ambiente PHI ¢ dotato di 3 fondamentali componenti [10]:

- Un Enterprise Class Portal come Personal Learning Environment, realizzato in Java per ragioni di
flessibilita, portabilita e scalabilita, quale ad esempio Jetspeed-2, Liferay 6 o Jahia 6.5.
- II sistema intelligente OPUS 2 (realizzato con Cougaar Al Framework), progettato per essere
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indipendente da un LMS, e basato su profili (degli Studenti, dei Gruppi, della Disciplina di studio,
del Tutoraggio, etc.) , regole e ruoli
- Un set di strumenti quali: un repository locale (Apache SOLR), repositories esterni per Reusable
Learning Objects (RLOs) come MIT-OCW, Merlot, ODR. OLI etc., Recommender Engine,
strumenti collaborativi, un e-Portfolio (Mahara), strumenti di gestione di RSS, etc.
Nello specifico il sistema OPUS 2 propone un table-driven,dynamic syllabus per 1’assemblaggio
dinamico del percorso formativo. Utilizzando tale strumento, lo studente puo essere immediatamente
informato sul suo progresso di percorso nella frequenza del corso, sulle azioni da intraprendere e sulle
prossime iniziative. La funzionalita della tabella di apprendimento guidato permette allo studente, in
una certa misura, di influenzare (accettare, scegliere, ignorare, modificare) la selezione tra le azioni
proposte da compiere durante le lezioni da svolgere, contribuendo alla personalizzazione del percorso
di apprendimento. Le azioni dello studente e le scelte da lui compiute sono monitorate e controllate
secondo le regole fornite dal Docente al sistema.
I risultati di tali sperimentazioni hanno consentito 1’inizio di una nuova fase di valutazione
dell’ambiente e dell’approccio, con una sua estensione applicativa in ambito aziendale e del lifelong
learning.
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Abstract

11 progetto TERENCE si rivolge ai bambini con difficolta nella comprensione approfondita del
testo e ai loro insegnanti. Se il metodo di lavoro con tali bambini é quello di farli ragionare sui
nessi causali e temporali presenti nelle storie, TERENCE ambisce a rendere tale metodo
adattativo e personalizzato. In particolare, le storie oggetto dell apprendimento sono annotate per
tenere conto delle relazioni causali e temporali tra gli eventi e i personaggi. L’insegnante
interagisce con il sistema, propone ai bambini letture e giochi intelligenti generati da TERENCE.
Durante ['interazione, TERENCE valuta il progresso cognitivo e controlla la correttezza delle
inferenze per mezzo di un sottosistema di reasoning. In questo lavoro vengono descritti gli obiettivi
del progetto e presentate le attivita svolte nel primo semestre.

Keywords: technology enhanced learning, adaptive learning system, reasoning

Introduzione

Lo sviluppo delle capacita di comprensione del testo scritto ¢ un punto focale della crescita di un
bambino nel divenire adulto. Le capacita e le strategie di lettura e comprensione del testo si sviluppano
all’incirca dai 7-8 anni fino all’eta di undici, quando i bambini cominciano a leggere in maniera
indipendente. Tanti bambini, d'altro canto, si dimostrano essere dei “poor (text) comprehenders”, cio¢
dimostrano difficolta di comprensione del testo malgrado siano in grado sia di decodificare
correttamente le parole e abbiano buone competenze cognitive di basso livello [1].

I1 progetto TERENCE (An AdapTivE LeaRning SystEm for ReasoNing about Stories with Poor
Comprehenders and their Educators) ( http://www.terenceproject.eu ) si prefigge l'obiettivo di
offrire uno strumento informatico innovativo il cui duplice scopo ¢ quello di migliorare le capacita di
comprensione del testo scritto nei poor comprehenders (udenti e non udenti), e di supportare i loro
educatori.

Tipicamente, tali bambini imparano a comprendere il testo a partire da storie lette in classe dagli
educatori. Evidenze di letteratura mostrano che il miglioramento nella comprensione profonda del
testo puo avvenire quando ragionano sui nessi causali (perché, a causa di, visto che...) e temporali
(prima, durante, dopo, contemporaneamente, ...) esistenti tra gli eventi narrati nella storia stessa [2,3].
In particolare, ¢ importante che il bambino sia in grado, dopo la lettura anche ripetuta, di rispondere a
semplici domande per verificare I'assimilazione di tali nessi. Il sistema TERENCE memorizza le storie
in inglese e italiano, ne costruisce una rappresentazione interna dei nessi causali-temporali, ¢ aiuta
l'insegnante a generare dei giochi intelligenti che possano stimolare l'avvenuto apprendimento del
bambino.

L'articolo introduce il progetto TERENCE, elenca gli attuali progressi compiuti, e termina elencando

11 progetto

TERENCE sara sviluppato come un Adaptive Learning System (ALS) [9], cio¢ come un sistema
capace di adattarsi alle esigenze didattiche dello specifico utente. Il suo modello concettuale [4]
comprende (si veda la Figura 1):
1. Il domain model per le storie, le loro annotazioni e illustrazioni, e per i giochi intelligenti.
2. Lo student model per le informazioni specifiche di ciascun discente (ad esempio, i punteggi sui
giochi intelligenti, le valutazioni sui progressi del discente).
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Domain model

Ladaptation model che guida il processo adattativo di insegnamento (ad esempio, per
specificare il tipo di feedback da fornire allo specifico studente, in relazione alla specifica classe
di giochi con i quali si ¢ confrontato).

L’enviroment model per specificare le funzionalita dei dispositivi hardware e delle applicazioni
software utilizzate dallo studente in una determinata sessione di apprendimento (ad esempio, se
il dispositivo in uso ¢ un tablet, piuttosto che un portatile).

1 1
<<yuses>> <<usks>> <<uses>> 1

1 1 1
Adaptation engine | = = = = = = = = > Adaptation model

Figura 1 - Modelli di riferimento per gli ALS e loro relazioni.

Il progetto TERENCE dovra essere portato a termine nell’arco di tre anni e il suo sviluppo seguira le
tecniche della User-Centered Design Methodology (UCDM) [5]. L’attuale work plan prevede lo
svolgimento dei seguenti task:

1.

L’analisi del contesto d’uso e la produzione dei requisiti utente, al fine di individuare gli
obiettivi di usabilita di TERENCE.

La caratterizzazione cognitiva degli utenti del sistema, al fine di perfezionare la
rappresentazione (causale-)temporale delle storie, le relative possibilita di ragionamento
automatico, e al fine di guidare la progettazione stessa delle storie e dei giochi.

La progettazione del sistema globale, delle GUI, delle storie, dei giochi, e l'architettura
dell’ALS in maniera modulare e open source.

La progettazione e I’implementazione dei moduli di Natural Language Processing (sia per
l'inglese, che per l'italiano), finalizzati all’annotazione delle storie. Questa fase ¢ fondamentale
per la progettazione e lo sviluppo del ragionatore automatico alla base dei giochi intelligenti,
perché prevede una forte interazione con le storie annotate.

La progettazione ¢ I’'implementazione dei moduli di visualizzazione, delle illustrazioni delle
storie e delle GUI (una per gli educatori, una per gli studenti).

L’integrazione di tutti i moduli nel sistema globale e lo sviluppo delle GUI generali;

La verifica dell’efficacia dell’intervento educativo.

11 testing del sistema software globale e dei suoi moduli.
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Figura 2 — L’architettura logica di TERENCE
L’architettura

L’architettura di TERENCE ha tre livelli (cfr. Figura 2): il livello dei dati costituito da una base di dati
XML in cui verranno archiviati i dati dello studente, del dominio e dell’environment; il livello
dell’applicazione riguardante ’adaptive engine; il livello di interazione utente-adaptive engine,
costituito da una serie di interfacce grafiche utente (GUI), in funzione del dispositivo utilizzato.

L’architettura ¢ basata su web services, in modo da affrontare 1'esigenza di interoperabilita e
riusabilita, oltre a regolare il flusso di informazioni tra gli strati dell'architettura.

I1 flusso di informazioni all'interno TERENCE ¢ specificato come illustrato in Figura 2. Le storie,
archiviate nel Domain Repository, sono annotate tramite moduli innovativi di Natural Language
Processing (NLP_IT per le storie in italiano, e NLP_EN per le storie in inglese); anche le annotazioni
sono memorizzate nel repository di dominio. Inoltre, le storie sono utilizzate nei moduli di
visualizzazione (Visualisation Modules), e mostrate nelle GUI dell’educatore e del bambino, secondo
il modello ambientale archiviato nell’Environment Repository [9]. 1 giochi, archiviati nel Domain
Repository, vengono utilizzati dai moduli di visualizzazione, ¢ mostrati nelle GUI dell’educatore e del
bambino. Le risposte del bambino ai vari giochi sono archiviate nello Student Repository. Le risposte,
le annotazioni e la conoscenza (causale-)temporale (archiviata nel Domain Repository) sono utilizzate
dal modulo di ragionamento per fornire un feedback intelligente. Il feedback ¢ utilizzato dall’Adaptive
Engine per aggiornare le informazioni sugli studenti, a loro volta memorizzati nello Student
Repository. 1l sistema avra quindi una parte riguardante il racconto della storia (in italiano e in inglese)
e una sui giochi intelligenti (in italiano e in inglese). I giochi, sviluppati e classificati in accordo con i
modelli cognitivi, servono ai bambini per fare inferenze sulle relazioni temporali esistenti nelle storie
(ad esempio: prima dell'evento A c'¢ il B oppure il C?). Inoltre, il sistema permette agli educatori di
scegliere 1 tipi di storie e di giochi in accordo con le necessita dei bambini che stanno seguendo.

Gli attuali progressi

La prima parte del lavoro si ¢ concentrata in un’ulteriore analisi della letteratura, su brainstorming con
le varie figure coinvolte nel progetto (e.g., psicologi, educatori), e su una serie di studi sul campo sia
in Italia, che in Gran Bretagna. L’analisi del contesto d’uso ¢ stata terminata; da tali studi sono state
dedotte informazioni utili per definire nel dettaglio una serie di parametri del sistema (e.g. dimensione
dello schermo dei tablet che utilizzeranno i bambini, i generi preferiti delle storie, ecc.) [6]. Dal punto
di vista piu strettamente informatico, si ¢ lavorato per definire i modelli concettuali relativamente allo
student model, al domain model e all’environment model. La metodologia adottata ¢ stata quella di
utilizzare schemi entita/relazione come semplice strumento di condivisione delle informazioni e di
guida verso la definizione delle ontologie (prevista per la fine di Maggio 2011). Parte dello student
model ¢ stato costruito sulla base della caratterizzazione cognitiva degli utenti del sistema. Il domain
model e ’environment model sono stati invece in gran parte sviluppati sulla base dell’analisi del
contesto d’uso [6].
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Parallelamente, per le finalita del motore adattativo, ¢ stato necessario concentrarsi sulla modalita di
clustering delle storie. Per lo scopo, si ¢ scelto di procedere con una metodologia di supervised
classification [7]. Tale metodologia di machine learning richiede 1’inizializzazione del sistema di
clustering sulla base di un insieme adeguatamente ampio di storie classificate manualmente da esperti
del settore. Per supportare tale operazione, si ¢ sviluppata una scheda di valutazione a partire dalla
caratterizzazione cognitiva degli utenti del sistema. Il completamento del task ¢ previsto per la fine
dell’anno, ed ¢ in gran parte legata ai tempi di adeguamento degli strumenti di analisi del testo
esistenti per la lingua inglese alla lingua italiana.

Infine, si ¢ proceduto all’annotazione di varie storie di esempio, al fine di valutare I’efficienza degli
attuali algoritmi di annotazione automatica. I risultati dimostrano che applicati nel nostro dominio, tali
algoritmi si rivelano non particolarmente precisi e necessitano quindi di un approfondito adeguamento.

Conclusioni

Malgrado non ci siano ritardi nello sviluppo del progetto, l'attivita di gestione si sta dimostrando
piuttosto impegnativa per tre ragioni essenziali.

I. Tl consorzio ¢ composto di professionalita eterogenee (e.g. psicologi, ingegneri), con
terminologie ed attitudini al lavoro piuttosto diverse: questa situazione ha creato in particolare
nel primo WP alcune incomprensioni che hanno rischiato di provocare un ritardo nella consegna
del relativo deliverable.

2. Il progetto ¢ molto complesso e con tempi di progettazione e sviluppo piuttosto contingentati, in
quanto ¢ necessario un periodo di utilizzo del sistema finalizzato alla valutazione dell’efficacia
dello strumento e dell'intervento.

3. 1l consorzio ¢ molto ampio: ciascun partner presenta problematiche specifiche che il
coordinatore deve conoscere ¢ saper gestire efficacemente, con un notevole dispendio di risorse
sul lato management.

Bibliografia

[1IN. Yuill, J. Oakhill, Children's Problems in Text Comprehension: An Experimental Investigation.
Cambridge University Press. 1991.

[2]E. Mclntosh, What do practitioners need to know about current inference research? The Reading Teacher,
38(8), 1984, pp. 755-760.

[3]R. Farr, R. Carrey, B. Tone, Recent Theory and Research into the Reading Process: Implications for
Reading Assessment. In J. Orasanu (Ed.) Reading Comprehension: From research to Practice, Hillsdale,
New Jersey, 1986.

[4]JM. Santos, L. Anido, M. Llamas, LM. Alvarez, F.A. Mikic, Applying Computational Science
Techniques to Support Adaptive Learning, Computational Science, LNCS 2658, 2003, pp. 1079-1087.

[S]ISO 13407:1999, Human-centred design processes for interactive systems.

[6]B. Arfé, P. Boscolo, M. Boureux, B. Carretti, T. Di Mascio, L. Laporte, J. Oakhill, O. Tifrea, State of the
art of methods for user analysis and description of context of use, Deliverable 1.1. TERENCE project,
2011.

[7]V.N. Vapnik, The Nature of Statistical Learning Theory (2nd Ed.), Springer Verlag, 2000.

[8]R. Gennari, T. Di Mascio, G. De Gasperis, Time Representation and Reasoning for a Story-telling Web
Tool - the State of the Art, In: ICCE Conference on Artificial Intelligence in Education/Intelligent
Tutoring System(AIED/ITS) and Adaptive Learning, Hong Kong, 2009, p. 162-166.

[9]T. Di Mascio, R. Gennari, P. Vittorini, The Design of an Intelligent Adaptive Learning System for Poor
Comprehenders, Cognitive and Metacognitive Educational Systems: Papers from the AAAI Fall
Symposium, 2010, p22-27.

Acknowledgements

The research of this paper was supported by the European Community’s Seventh Framework
Programme FP7/2007-2013 under the TERENCE grant agreement n. 257410.



L’universita in movimento: le applicazioni su iPhone e iPad
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Abstract

La diffusione di risorse ad accesso libero in formato elettronico e I'ampio numero di materiale di
studio disponibile in Rete al di fuori delle risorse accreditate dalle Universita, spinge le
tradizionali istituzioni della cultura a rivedere il proprio ruolo di portatori di conoscenza,
costruttori di senso e divulgatori del sapere. In particolare ¢ cresciuto l'interesse per il mobile
learning quale metodologia di apprendimento supportata da dispositivi mobili. Le Universita
internazionali hanno iniziato ad investire in questo settore, sperimentando alcuni applicativi su
smartphone e tablet; in particolare, nell ultimo anno, é proliferato lo sviluppo di “applicazioni”
per iPhone e iPad quali strumenti di accesso ad informazioni ed unita didattiche. Il presente
contributo intende proporre una fotografia dell’esistente, con particolare riferimento alle
applicazioni proposte agli utenti e studenti di tutto il mondo da alcune delle universita piu attive
nel Digital Content Delivery.

Keywords: Universita, Mobile, Learning, Apps, iTunes, Android

1. Introduzione

Lo sviluppo delle tecnologie mobili negli ultimi dieci anni ha introdotto nuove e piu rapide modalita di
comunicazione tra gli individui. Tale processo ha comportato anche importanti mutamenti nei contesti
di produzione, fruizione e distribuzione culturale, ed ha spinto le tradizionali istituzioni di formazione
universitaria ad investire sulle nuove tecnologie come strumenti attraverso i quali veicolare contenuti
informativi e didattici. Ogni “nuovo” medium comporta infatti la rielaborazione degli spazi e delle
modalita di comunicazione, di conoscenza e di diffusione del sapere. La presenza di dispositivi come
cellulari, smartphone, tablet e lettori multimediali, consente all’utente di fruire dell’informazione
(incluse singole unita didattiche e formative nella forma di learning objects) in qualsiasi luogo e in
qualsiasi momento. Il discente assume una posizione indipendente dal tradizionale contesto dell’aula
scolastica ed attiva comportamenti d’uso inediti che impongono la necessita di indagarne gli effetti.

La riflessione sul mobile-learning (ML) [cfr. 18] afferisce alla piu ampia categoria di studi
sull’ubiquitous-learning (UL) [cfr. 7, 10, 6]. L’UL abbraccia infatti il contesto generale di
informazione e apprendimento distribuito lungo differenti canali e, quindi, in differenti spazi e tempi.
I1 ML non si pone come una sostituzione ai tradizionali processi di formazione scolastica, ma come un
affiancamento ed un affrancamento dalle tradizionali modalita di studio. Amplia i confini,
moltiplicando i luoghi deputati all’insegnamento e all’apprendimento, estende 1’aula a contesti digitali
di varia natura, incrementa le opportunita di accesso. Il mobile learning fa riferimento all’individuo ed
ai contenuti piu che alla tecnologia; sono questi, infatti, ad essere realmente mobili ed ubiqui: ¢
I’oggetto di lettura, di studio, di riflessione e di approfondimento che, una volta reso digitale, ¢ fruito
attraverso differenti dispositivi. Ogni dispositivo in base alla propria conformazione tecnologica e di
interfaccia mette in risalto particolari elementi mediali rispetto ad altri. Per esempio, un lettore digitale
puo essere utilizzato in prevalenza per ascoltare audio, mentre un computer portatile per I’interazione
con testi articolati e magari in forma ipertestuale; un tablet touch-screen consente invece una migliore
interazione con elementi grafici.

La mobilita, dunque, mostra la continua integrazione e interazione tra il soggetto e gli spazi che questi
occupa nel suo quotidiano. Dal momento che individuo, tecnologia e contenuto sono tutti elementi del
mobile-learning, interconnessi tra loro, appare opportuno riflettere su come (e se) le tradizionali
istituzioni accademiche si adeguino a queste nuove tecnologie. In particolare nel corso dei prossimi
paragrafi indagheremo gli orientamenti delle Universita e, in generale, le proposte offerte nel settore
dell’alta formazione.

2. Dispositivi mobili
Le recenti indagini mostrano come il cellulare sia il dispositivo tecnologico piu diffuso tra le differenti
generazioni [9]. Una tendenza che potra solo aumentare a seguito della diffusione di tecnologie mobili
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piu complete, attraverso le quali poter fruire di contenuti culturali e didattici piu complessi, come
smartphone e tablet.

In Italia la diffusione del cellulare ¢ tale che un individuo medio ne possiede piu d’uno [cft. 19, 14, 8,
2] e nell’ultimo anno ¢ cresciuta, in particolare, la vendita di smartphone e di tablet touchscreen [cfr.
11, 12].Strumenti che offrono all’utente la possibilita di utilizzare molteplici oggetti mediali:
fotografie, videoriprese, collegamento ad Internet, posta elettronica, giochi, musica e telefonia, e di
accedere agli Store di applicazioni per scaricare utilities di diverso genere. Esempi di questi dispositivi
sono 1’iPhone e I’iPad della Apple (basati su sistema operativo proprietario i0S), nonché i diversi
tablet di ultima generazione prodotti, per esempio, dalla Samsung, Htc o Acer e basati sul sistema
operativo open source Android.

Per quanto riguarda 1’apprendimento digitale, una delle modalita piu semplici ¢ correlata ai cellulari.
Si tratta degli Short Message (SMS) che consentono di trasmettere brevi messaggi di testo (140
caratteri). L’invenzione di un tale sistema di comunicazione risale agli anni Ottanta e sara grazie allo
sviluppo delle reti GSM, negli anni Novanta, che aumentera la propria diffusione. Nel corso degli anni
successivi il sistema viene migliorato offrendo anche supporto ad immagini (EMS) e ad altri media
(MMS). Sono questi sistemi che hanno goduto (e per quanto riguarda gli SMS, godono tutt’ora) di una
particolare implementazione e diffusione attraverso un’infrastruttura tecnologica di tipo GSM e
GPRS. Con la nascita dei sistemi di telecomunicazione di terza generazione (UMTS) e I’aumento della
banda di trasferimento dati, gli stessi dispositivi — pur mantenendo dimensioni ridotte — hanno
migliorato la propria potenza e offerta di software, con applicativi di ufficio e programmi di posta
elettronica, inclusa, ovviamente, la navigazione web. Il mobile learning, nella fattispecie, aggiunge
agli usi tradizionali dei dispositivi mobili, la possibilita di distribuire piccoli pacchetti didattici da
utilizzare offline con riduzione dei costi telefonici, nonché di fruire dell’oggetto didattico
contestualmente al download in quanto 1’oggetto incorpora il software di funzionamento. In questo
senso procede di pari passo con il micro-learning [3], ovvero la distribuzione di brevi e sintetici
oggetti didattici. Tuttavia, per quanto possano essere multimediali, i dispositivi mobili non offrono una
condizione comoda di apprendimento: display ridotti, uso in movimento, concentrazione ridotta. Si
tratta di limiti che impongono la realizzazione di contenuti di breve durata e che restituiscano
immediatamente il fine per il quale sono stati creati. E evidente come SMS, EMS, MMS (ma anche il
WAP come prima modalita di navigazione web ¢ UMTS) offrano differenti modalita di accesso ai
contenuti nonché di interazione e fruizione [cfr. 17].

Con I’introduzione dei dispositivi tablet di nuova generazione, lo scenario ha subito recentemente
un’ulteriore evoluzione. Un display pit ampio ma con peso inferiore ai notebook consente all’utente di
avere principalmente uno “schermo” attraverso il quale accedere a contenuti ipermediali. L analisi di
questi supporti consente quindi di osservare le potenzialita e le nuove modalita dei processi di
comunicazione, ma anche di produzione e fruizione culturale. Dopotutto, come ricorda Patrice Flichy
[5], gia il telefono tradizionale, pur sempre associato fortemente ad una dimensione privata della
comunicazione, ovvero uno strumento finalizzato al mantenimento di relazioni interpersonali, apriva
le porte all’ubiquita. Contestualmente, si € visto come ’avvento di ambienti social web (es.
Facebook, Twitter) abbia modificato sensibilmente i luoghi, i tempi e le modalita di relazione con gli
altri individui.

La diffusione di tali sistemi, basati su interfacce piu friendly e ricche di contenuti, ha determinato la
nascita di applicazioni dedicate. Le Applications (o, brevemente, Apps) possono essere interpretate
come micro-software che consentono all’utente di svolgere precisi compiti e obiettivi (controllare il
meteo, avere aggiornamenti sulle notizie di cronaca, controllare le azioni in borsa etc.). Si consideri
come il mercato delle Apps sia in costante crescita (solo in Italia 3 utenti su 4 scaricano abitualmente
applicazioni [cfr. 11]). Tra queste applicazioni intendiamo soffermare la nostra attenzione su quelle
legate agli istituti di formazione universitaria di stampo internazionale, cosi da saggiare quali sono gli
investimenti che tali enti hanno deciso di proporre nel settore dei dispositivi mobili e, soprattutto, se e
come possano avere ripercussioni sul contesto di apprendimento a distanza.

3. La situazione attuale —- ML e Apps

Al fine di sondare D’attuale panorama del mobile learning legato ai recenti dispositivi fouch
(smartphone e tablet) si € provveduto a ricercare applicazioni legate ai contesti formativi universitari
internazionali (Tab. 1). In particolare abbiamo ristretto il campo di indagine al negozio virtuale della



Apple (iTunes), produttrice dell’iPhone e iPad, in quanto risulta — ad oggi — lo Store maggiormente
frequentato [cfr.15]. In un secondo momento abbiamo preso in analisi il Market di Android, che con
oltre 200mila apps e 4,5 miliardi di download [cfr. 17], si conferma il secondo Store piu importante
nel mondo delle Apps. Per limitare 1’osservazione alle applicazioni universitarie si ¢ provveduto a
utilizzare il motore di ricerca interno di iTunes Store ¢ del Market Android impostando come parola
chiave “university” (“universita” per affinare la ricerca relativa alle applicazioni delle universita
italiane). Nella seconda fase dell’indagine sono state analizzate le applicazioni presenti negli store
Apple e Android sempre appartenenti alla macro categoria istruzione, ma che offrono specifiche
utilities di supporto o di approfondimento realizzate dall’Universita per un pubblico non
esclusivamente studentesco, ma pitt ampio e generico.

Totale Applicazioni Esaminate = Apps di studio = Apps di orientamento = Apps divulgative
100 20 56 24

Tabella 1 - Numero di Applicazioni Universitarie analizzate

Nella presente indagine si € quindi provveduto a distinguere, dove possibile, tra le applicazioni dei due
dispositivi. Come ¢ comprensibile, 1’uso dei tablet offre un’area di interazione maggiore rispetto a
quella del telefonino, evidenti differenze di dimensioni dello schermo. Se, dunque, device come 1’iPad
possono consentire sessioni di interazione piu lunghe, iPhone e smartphone sembrano piu adatti per
operazioni di minor durata. E indubbio che & grazie all’introduzione dei dispositivi iPhone/iPod Touch
e iPad che il mercato tecnologico ha subito un’importante accelerazione sia per quanto riguarda la
produzione di dispositivi portatili touch, sia per lo sviluppo di interfacce e applicazioni di rapido
utilizzo. Non ¢ un caso, quindi, che nel 2010 il sistema mobile della Apple abbia confermato il suo
primato di vendite rispetto ai competitors rappresentati principalmente dallo storico Symbian e dal
neonato Android. In generale America, Oceania ed Europa confermano la grande diffusione dei
sistemi portatili Apple rispetto alla concorrenza [1]. Secondo uno studio internazionale condotto dalla
Nokia, inoltre, il 55% degli utilizzatori (su oltre 5.200 possessori di smartphone in dieci Paesi) crede
che le Apps aiutino a migliorare la propria vita, convinzione che si traduce nel loro utilizzo mentre si ¢
in casa (33%), in viaggio (19%) o al lavoro (13%): «Apps are becoming intrinsic to the way we live,
our relationship with them has turned from just occasional use into a real reliance on them. It is
because of this that our personal app’collections’represent our unique needs, personality and
interests. We can learn much about a person’s behavior via a mix of their choice of apps, personality
variables, wuse variables and competence variablesy [13]. La situazione italiana appare
comprensibilmente ancora in ritardo sul fronte del ML tramite Apps. Sulla base delle recenti indagini
di mercato effettuate da Nokia risulta che il 74% degli utenti italiani possiede fino a 30 applicazioni
nel proprio dispositivo; di queste le piu usate riguardano servizi (33%), giochi (26%), social
networking (25%), musica (21%) e business (19%). La motivazione principale per il download di tali
applicazioni ¢ la possibilita di trarne qualche vantaggio. Le modalita di utilizzo si concretizzano sia in
casa che a lavoro (e nel tragitto che lega i due luoghi). L’interesse principale sembra quindi rivolgersi
verso le applicazioni di utilita e di relazione sociale, i risultati dell’indagine Nokia confermano,
inoltre, il dato secondo il quale gli utenti preferiscono scaricare applicazioni gratuite.

3.1 Universita estere

Tra le Apps osservate nel corso dell’indagine (v. Appendice 2) ve ne sono alcune, come Harding,
Hamline, Furman, Kent State, Newsman ¢ Maryland Loyola, che presentano un’impostazione molto
basilare, offrendo funzioni di “orientamento logistico” allo studente. Interagendo con una Google
Maps, il sistema GPS del dispositivo fornisce all’utente la sua posizione geografica all’interno del
Campus. E opportuno chiarire sin da subito come molte applicazioni mascherino, in realta, il
funzionamento di un comune browser web che apre all’utente un sito creato ad hoc per interagire con
le funzioni avanzate del dispositivo (dalla rotazione dello schermo, al supporto per la gestione touch,
all’integrazione con il GPS etc.). Dal punto di vista tecnico, quindi, sono Apps parziali in quanto non
introducono particolari funzioni innovative, ovvero non rintracciabili gia nella tradizionale
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navigazione web, e richiedono sempre una connessione in Rete per essere navigate. Nei casi di
McMaster, University of New Hampshire, Seton Hill, si forniscono servizi riservati agli iscritti al
Campus, previo accesso tramite matricola e password. The University of Georgia Undergraduate
Admissions, inoltre, offre 1’opportunita per lo studente di calcolare il numero dei crediti universitari
raggiunti. Queste appaiono essere, quindi, applicazioni pensate prevalentemente per lo studente ¢ non
per un generico utente che vuole approfondire particolari tematiche didattiche.

Le funzioni appena citate caratterizzano anche le apps piu rilevanti presenti nel market di Android. Ne
sono esempi 1’applicazione dell’Universita dell’Indiana che fornisce agli studenti informazioni sui
servizi del campus, quali mappe, notizie, avvisi, orari degli autobus, informazioni sullo sport
universitario. Oppure quelle dell’Universita di  Scranton, della Gran Canyon University,
dell’Universita del Delaware, della Vanderbilt University e dell’Universita dello Utah che si
configurano come applicazioni universitarie di servizio; I’Universita dello Utah, in particolare, oltre ai
servizi generali offre agli studenti la possibilita di ricevere costanti aggiornamenti sulle news piu
importanti tramite Twitter ed ha attivato la funzione “Sondaggi” per coinvolgere gli studenti
attivamente nel miglioramento costante dei servizi offerti dall’Universita.

Da una logica prettamente di orientamento (¢ il caso delle applicazioni fin qui citate) ci si sposta verso
applicazioni anche con contenuti didattici, come Harvard Mobile che offre la possibilita agli studenti
di avere a portata di mano informazioni e avvisi sui corsi di interesse, eventuali cambiamenti di orari e
informazioni sui docenti. L’applicazione BU Mobile dell’Universita di Boston permette, inoltre, di
visualizzare il calendario dell’Universita, mappe, directory e descrizioni dei corsi. In taluni casi
vengono anche offerte modalita di iscrizione online, come in iRockets dell’Universita di Toledo che,
previa registrazione, si collega anche al sistema elearning basato sulla nota piattaforma Blackboard.
Volendo individuare esempi di applicazioni con un maggior numero di contenuti multimediali,
possono essere citati 1 casi della Carnegie Mellon University o dell’applicazione realizzata dalla
Stanford University che offre nella sezione video la possibilita di visualizzare i contenuti didattici gia
presenti sul canale YouTube. Altro esempio di rilievo ¢ quello dell’Universita del Nebraska che offre
undici categorie di informazioni attraverso un menu a icone scorrevoli (tipo cover flow: Riferimenti,
Sondaggi, Campus Mappa, Eventi, Campus News, Atletica leggera, Twitter, Multimedia, Bollettini,
Meteo, Links). Sul Market Android questa tipologia di applicazioni sono una minoranza, da citare
I’app realizzata dalla Virtual University che raccoglie le video conferenze delle piu importanti
universita americane ed i relativi materiali didattici e fornisce agli utenti la possibilita di accedere,
previa registrazione, ad una comunita online di studenti, per commentare, chiedere e rispondere a
domande sui forum di discussione. Non mancano applicazioni basate sulla piattaforma Blackboard
come nel caso dell’Universita del North Dakota.

Attraverso la ricerca per parola chiave “university” all’interno dello Store iTunes non sono apparse le
applicazioni del MIT o di Open University. Effettuando un controllo mirato per queste due Universita,
risulta che la prima non ha sviluppato ancora nulla per iPad ma solo per iPhone. In questo caso
I’applicazione MIT Mobile offre la possibilita di scaricare e visualizzare le lezioni (nella sezione
denominata “Stellar”), in formato audio o video nonché poter aggiungere note, discutere testualmente
dei contenuti o leggere le recensioni delle lezioni. Per quanto concerne Open University, la sua Apps
presenta principalmente i syllabi dei corsi. Inaccessibile, infine, I’applicazione di Harvard in quanto
richiede 1’autenticazione. E interessante sottolineare che sia il MIT che 1’Harvard University, cosi
come altre Universita internazionali di prestigio (Cambridge ed Oxford ad esempio) non sembrano
essere ancora presenti sul Market Android con una app dedicata.

Tra le altre applicazioni dello store Apple ¢ da segnalare anche IDPodcasts sviluppato dalla USF
Health (The USF Division of Infectious Diseases and International Medicine, and the infectious
diseases faculty at the University of South Florida). L’ applicazione offre, come recita il nome, podcast
video in ambito medico, organizzati secondo argomento o autore e visivamente disposti ad elenco.

3.2 Universita italiane

L’investimento nel settore della formazione universitaria italiana propone al momento, come caso piu
avanzato, iKore dell’Universita di Enna. Tale applicazione consente di visualizzare le news di ateneo e
le informazioni sui corsi di laurea, nonché i contatti dei docenti e delle segreterie di ciascuna Facolta.
Inoltre, sezioni riservate ai servizi offerti dall’Universita e dall’Ente per il diritto allo studio. In linea
con le altre applicazioni, vi sono indicazioni per raggiungere le mense convenzionate e i servizi



d’Ateneo tramite la geolocalizzazione. Per gli studenti ¢ possibile accedere alla prenotazione degli
esami. Gli utenti possono inoltre accedere al servizio podcast del Centro Linguistico di Interfacolta.
Con una ricerca mirata all’interno dell’Apple Store (utilizzando la parola chiave “universita”),
emergono poche esperienze, limitate all’Ateneo Milano-Bicocca, all’Universita di Modena/Reggio
Emilia e la gia citata iKore. Bicocca offre la semplice guida dello studente; UniMore si concentra su
un prodotto “Magazine”, concentrandosi sull’offerta di notizie. Sul panorama italiano va riscontrato,
comunque, che esistono anche applicazioni non ufficiali, create dagli studenti per gli studenti. Tra
queste puo essere utile segnalare SNU che consente di mettere in rete gli studenti della Sapienza, per
scambiarsi informazioni, formare gruppi di studio e cercare notizie. Anche sullo Store di Android le
applicazioni di universita italiane sono ancora molto poche. Da segnalare iUniFG, applicazione
realizzata dall’Univerista di Foggia, che offre agli studenti la possibilita di prenotare gli esami e
ottenere informazioni sulla propria carriera universitaria. L applicazione realizzata dall’Universita di
Savona, invece, illustra ’offerta didattica del Campus Universitario, riportando le informazioni della
guida studente, corsi di laurea, informazione sulle biblioteche, sulle sedi didattiche e sulle attivita
extrauniversitarie.

3.3 Apps divulgative

Una particolare attenzione deve essere prestata per quelle applicazioni che veicolano contenuti di alta
formazione: si tratta di strumenti utili non solo agli studenti e ai professionisti ed esperti del settore
(come nel caso delle applicazioni mediche) quanto anche ad una platea piu generale interessata
all’approfondimento di argomenti specifici, riguardanti ad esempio l’anatomia, la matematica,
I’astronomia o le scienze naturali. Queste applicazioni sono prodotte direttamente da Universita o
centri di ricerca universitari, ma anche da societa private rivolte al settore formativo. Mentre i prodotti
forniti da queste ultime sono solitamente scaricabili a pagamento, con prezzi che variano dai 0,79
centesimi a centinaia di euro, le applicazioni realizzate dalle Universita sono per lo piu gratuite o
presentano una doppia versione, /ite ¢ a pagamento.

Per quanto riguarda le applicazioni realizzate dalle universita, tra le piu scaricate sullo Store Apple
risulta ’applicazione gratuita Nerve Whiz realizzata dal Neuromuscular Neurologist dell’Universita
del Michigan. Pensata soprattutto per i medici interessati a conoscere la complessa anatomia delle
radici nervose, offre la possibilita di selezionare quali muscoli sono deboli o scegliere le aree di
perdita di sensibilita. Inoltre, fornisce caratteristiche distintive e informazioni dettagliate,
complete di immagini e diagrammi. Altro interessante prodotto ¢ Simpogical Lite: realizzato
dall’Universita di Plymouth, ¢ un software per la rapida semplificazione dei circuiti logici digitali e
delle espressioni booleane. La Columbia University, invece, ha realizzato Earth Observer,
applicazione che permette di visualizzare mappe dettagliate dei fondali marini e di paesaggi
terrestri. Un atlante virtuale che offre la possibilita di studiare le mappe geologiche, vedere
I’anteprima di montagne da scalare, accedere ad una ricca collezione di immagini. Infine ¢ da
segnalare 1’applicazione realizzata dall’Indiana University che permette di misurare
I’accelerazione, la velocita e la distanza derivanti dal moto lungo un unico asse.

Numerose sono le Apps realizzate da societa private non legate necessariamente a particolari
universita: si pongono come oggetti di studio indipendenti, alla pari di enciclopedie multimediali
interattive o di database scientifici. Per rintracciare tali prodotti ¢ stata impiegata la combinazione di
due parole chiave: “university” e “education”. Tra le applicazioni restituite dalla ricerca, possiamo
menzionare [-Science che contiene tutte le formule matematiche e fisiche importanti e offre un sistema
interattivo periodico con tutti gli elementi chimici; Linear Systems, uno strumento professionale per
risolvere (e studiare) sistemi di equazioni lineari: lo si puo ritenere un tool indispensabile per gli
studenti universitari di facolta scientifiche; Netter’s Advanced Head and Neck Flash Cards, raccolta
di immagini anatomiche, che offre la possibilita di analizzare muscoli, ossa, vasi sanguini e
articolazioni. Tra le piu scaricate dallo Store Apple ¢ da segnalare ’applicazione Star Walk che
permette di visualizzare mappe della calotta stellare, delle costellazioni e dei pianeti con le fasi lunari,
link a Wikipedia per ulteriori informazioni e, grazie alla funzione macchina del tempo, ¢ possibile
osservare tutti i movimenti stellari del passato e del futuro. Il non ottimale motore di ricerca dello
Store Android rende alquanto complessa la restituzione di applicazioni appartenenti alle tipologie fin
qui delineate. Appaiono particolarmente diffuse le applicazioni nel settore medico: tra gli esempi
rintracciati ¢ possibile citare senz’altro Speed Anatomy che consente di studiare I’anatomia grazie ad
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una vasta collezione di immagini. Oppure Calculate, realizzata dalla QxMD, che offre una serie di
strumenti per effettuare diagnosi e stabilire trattamenti medici. Diverse sono le societa, come la
Unbound Medicine, che stanno investendo nella produzione di apps utili nel settore medico, trasversali
ai differenti sistemi operativi (non solo iOS e Android, ma anche Windows Mobile, BlackBerry etc.).

4. Discussione

Alla luce dell’osservazione condotta possiamo considerare che le applicazioni universitarie si
distribuiscono lungo un percorso che ha, ai propri estremi, due tipologie di contenuto: orientamento e
studio. Sotto la prima voce possono essere inserite tutte quelle Apps che offrono all’utente notizie
sulla “vita di Campus”, ovvero indicazioni sui luoghi di aggregazione, di studio e sui laboratori, anche
grazie all’interazione con i sistemi GPS integrati nel dispositivo (e che consentono di visualizzare
all’utente la propria posizione geografica rispetto al Campus); nonché segnalazioni di eventi e
scadenze. Nella stessa categoria rientra I’offerta di un sistema riservato al singolo studente, con la
possibilita di accedere attraverso le proprie credenziali universitarie e ottenere informazioni sul
proprio percorso di studio (esami sostenuti, da sostenere, media voto, prenotazione esami etc.).
All’interno della categoria “studio” riteniamo di poter inserire le applicazioni che offrono all’utente
contenuti didattici che non siano i semplici syllabi di un corso. Sono forme piu prossime a quelle di un
apprendimento in movimento, con la possibilita di visualizzare contenuti video o audio realizzati dal
docente. Attualmente questo tipo di applicazioni sembra assumere la forma di “aggregatore” di altri
canali web, come YouTube, Flickr, piattaforme sociali e lo stesso iTunes. In pratica le applicazioni
consentono di accedere attraverso un solo canale ai contenuti caricati altrove e gia visibili sul Web
tramite browser. Dall’analisi ¢ emerso come differenti applicazioni condividano lo stesso layout
grafico il che fa dedurre che sia stato utilizzato lo stesso template, offerto presumibilmente dalla Apple
per facilitare la creazione di applicazioni base. Come indicato in precedenza ¢ da considerare che lo
sviluppo delle applicazioni didattiche ¢ ancora in divenire, complice forse la mancanza di una
riflessione ad ampio raggio sulle modalita di apprendimento mediate da Apps.

orientamento
s

studio

Figura 1 — Aree di personalizzazione delle Apps e coinvolgimento dell’utente

11 differente grado di personalizzazione offerto dalle applicazioni si traduce in alcune aree principali,
rappresentate in Fig. 1 con le lettere da A ad E. In base alla posizione che [’utente occupa all’interno di
queste aree ¢ possibile individuare il suo grado di coinvolgimento e personalizzazione nei confronti
del contenuto proposto. Al livello E, per esempio, appartengono tutte quelle Apps che tendono ad
offrire principalmente informazioni relative all’universita o alla vita di Campus: video di promozione,
indicazione dei luoghi di studio e degli orari di ufficio. Applicazioni, dunque, che forniscono una
prevalenza di “informazioni di orientamento”. Procedendo verso il centro dello schema (C), il
contenuto si concentra maggiormente verso l’utente e le sue proprie esigenze, offrendogli servizi
avanzati come il proprio “libretto elettronico” o la prenotazione di esami, infine procedendo verso la A
vengono offerti contenuti didattici e di approfondimento (come syllabus, video, testi) con opzioni
interattive di social learning. In questo caso, dunque, I’ Apps tende a costituirsi come uno strumento di
studio partecipato.



Dall’osservazione condotta emerge una duplice strategia adottata dalle Universita, mirata alla
promozione del proprio ateneo e delle proprie attivita (non solo didattiche) e rivolta sia al pubblico
degli studenti che a quello dei potenziali iscritti.

5. Conclusione

Indagare la dimensione del mobile learning implica anzitutto considerare il soggetto come
continuamente in movimento. Ma ¢ importante interrogarsi su cosa sia mobile: 1'utente? Il
dispositivo? Oppure il contenuto? E evidente come le tre domande convergano verso una risposta
comune, in quanto [’utente puo utilizzare differenti strumenti per interagire con i contenuti, in diversi
momenti. Il contenuto non viene de-contestualizzato bensi de-localizzato: fruibile in qualsiasi
momento e in qualsiasi luogo; in presenza del docente (nel caso di unita didattiche) o meno. Puo
essere fruito attraverso cellulari, tablet o computer tradizionali. Puo essere de-strutturato nelle sue
proprieta multimediali, veicolando testi, immagini, video e audio attraverso modalita differenti.

Il crescente mercato di smartphone e tablet inaugura nuovi scenari di apprendimento digitale,
complice la portabilita dei dispositivi e la loro ipermedialita. Come ¢ ben comprensibile tali dispositivi
non sono gli unici protagonisti di una tale evoluzione. E opportuno considerare, infatti, la necessita di
un’infrastruttura tecnologica che supporti una connessione permanente alla Rete, cosi da consentire
effettivamente all’utente di poter fruire in qualsiasi momento dei contenuti didattici. Tale connessione
si pone come la condicio sine qua non del “learning” nelle sue differenti espressioni (web, mobile,
ubiquitous). In questo senso, quindi, le Apps si pongono come interfacce di “accesso” ai contenuti.

Le istituzioni della cultura e dell’alta formazione sembrano al momento investire su una logica di
servizio piuttosto che di studio, rendendo i dispositivi mobili una sorta di “organizer” per la vita dello
studente. Una scelta che ricade su motivazioni soprattutto economiche, legate ai costi di sviluppo.
Inoltre I’investimento delle Universita (soprattutto americane) nella realizzazione di applicazioni
dedicate ad un pubblico pit ampio rispetto a quello studentesco, rientra nella necessita di mantenere il
proprio ruolo di istituzione formativa anche al di fuori del contesto strettamente universitario, in un
settore in rapida crescita che registra la massiccia presenza di sviluppatori privati.

Nell’analisi degli Store di distribuzione digitale attualmente presenti sul mercato internazionale,
appare esserci un ruolo maggiormente incisivo per quanto concerne le applicazioni Apple-based,
presumibilmente a causa della massiccia diffusione dei dispositivi come 1’iPod, iPhone e iPad presso i
giovani (comprensibile target principale delle universita). I sistemi Android, pur essendo open source
e quindi aperti alle libere modifiche da parte degli utenti di tutto il mondo, sembrano non essere
ancora un campo in cui le Universita intendono investire. Numerose, invece, sono le applicazioni
create da utenti non professionisti che utilizzano il linguaggio di sviluppo Android per avvicinarsi al
mondo della progettazione di applicazioni. La crescita della diffusione di dispositivi basati su tale
sistema operativo potrebbe comportare un aumento dell’offerta di applicazioni Android.

In riferimento al panorama italiano, le Universita hanno iniziato ad aprire propri canali su iTunes e
iTunesU. La stessa Universita Federico 1I, con il suo progetto CampusVirtuale/Federica, ha investito
nell’utilizzo del podcast enhanced come oggetto mediale didattico, prodotto e commentato dal
docente, consultabile dagli studenti di tutta Italia in piena liberta ed autonomia. Un’esperienza che
intende proseguire con lo sviluppo di particolari Apps rivolte al pubblico universitario che miri,
nell’ottica dell’open access, alla diffusione libera della conoscenza e all’accesso aperto alle risorse
educative.

Compito di questa indagine ¢ stato fornire una prima riflessione sugli scenari emergenti. Riteniamo,
infatti, che la diffusione dei dispositivi mobili offrira all’utente nuove modalita di accesso e di
consultazione dei contenuti digitali. I diversi contesti formativi dovranno, pero, individuare i giusti
percorsi di sviluppo per questi dispositivi, creando interfacce che ne consentano la piena realizzazione
per evitare di lasciare al mercato privato dei contenuti le decisioni strategiche su cosa e come si
apprendera nel futuro che ¢ gia qui.
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Appendice 1: Apps citate nel testo

Abilene Christian University - http://itunes.apple.com/it/app/acu-connected/id4205212467mt=8

Acadia University - http://itunes.apple.com/it/app/iacadia/id393915621?mt=8

Auburn University - http://itunes.apple.com/it/app/auburn-crib-sheet-for-alumni/id411709061?7mt=8

Ball State University - http://itunes.apple.com/it/app/ball-state-university-chirper/id293855975?mt=8

Binghamton University - http://itunes.apple.com/it/app/bmobi/id3754876947mt=8

Birmingham City University - http://itunes.apple.com/it/app/ibcu/id375319801?mt=8

Boston Univeristy - http://itunes.apple.com/us/app/bu-mobile/id365198769

Bucknell University - http://itunes.apple.com/it/app/ibucknell/id409849786?7mt=8

Calculate: https://market.android.com/details?id=com.qxmd.calculate&feature=search_result

California State University, Fullerton - http://itunes.apple.com/it/app/ifullerton/id398040607 ?mt=8

Campus Savona -
https://market.android.com/details?id=com.bleaf.campussavona&feature=search_result

Carnegie Mellon University - http://itunes.apple.com/us/app/cmu/id340517345

City University London - http://itunes.apple.com/it/app/city-university-london/id388170333?mt=8

Columbia Southern University - http://itunes.apple.com/it/app/mobilecsu/id391849043 7mt=8

Delft University - http://itunes.apple.com/it/app/itu-delft/id352877209?7mt=8

Dundee University - http://itunes.apple.com/it/app/dundee-university-
dundeeconnect/id3413428357mt=8

EarthObserver: http://itunes.apple.com/us/app/earthobserver/id4055147997mt=8

Enna iKore - http://itunes.apple.com/it/app/kore-university/id390459808

Flinders University International - http://itunes.apple.com/it/app/flinders-university-
international/id4142453697mt=8

Furman - http://itunes.apple.com/us/app/furman-university/id406808090

Georgia Undergraduate Admissions - http://itunes.apple.com/us/app/the-university-georgia
undergraduate/id360222492

Gran Canyon University -
https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.gcu& feature=search result

Grand Valley University - http://itunes.apple.com/it/app/gvsu-laker-mobile/id357181244?mt=8

Hamline - http://itunes.apple.com/it/app/william-woods-university-crib/id399213415

Harding University: http://itunes.apple.com/it/app/harding-university-ipad-app/id393596537?mt=8

Harvard - http://itunes.apple.com/us/app/harvard-mobile/id389199460

Hofstra University - http://itunes.apple.com/it/app/hofstra-university/id3790587447mt=8
http://itunes.apple.com/it/app/netters-advanced-head-neck/id286419701?mt=8

iBicocca - http://itunes.apple.com/sn/app/ibicocca/id415634724

Indiana University - https://market.android.com/details?id=iu.android&feature=search_result

iScience: http://itunes.apple.com/it/app/iscience/id3863949437mt=8

Kent State - http://itunes.apple.com/it/app/kent-state-university-crib/id399226258

Maryland Loyola - http://itunes.apple.com/us/app/loyola-app-suite/id334670643

McMaster - http://itunes.apple.com/gb/app/mcmaster-university-app/id388970328

Mercer University - http://itunes.apple.com/it/app/mercer-university-
undergraduate/id4179402077mt=8

Miami University - http://itunes.apple.com/it/app/miami-university/id4053222447mt=8

MIT - http://itunes.apple.com/us/app/mit-mobile/id353590319

Nebraska - http://itunes.apple.com/us/app/university-of-nebraska/id342780972

Nerve Whiz: http://itunes.apple.com/it/app/nerve-whiz/id3807141877mt=8

Netter's Advanced Head and Neck Flash Cards:

New Hampshire - http://itunes.apple.com/it/app/unh-campus-map/id409658775

Newman University - http://itunes.apple.com/it/app/newman-university-crib-sheet/id4137237437mt=8

Northern Kentucky University - http://itunes.apple.com/it/app/inku/id313837856?mt=8

Oklhaoma City University - http://itunes.apple.com/it/app/utah-state-university/id4087321447mt=8

Open University - http://itunes.apple.com/it/app/studyatou/id403500460

Portland State University - http://itunes.apple.com/it/app/portland-state-crib-sheet/id420907467?2mt=8

Purdue University - http://itunes.apple.com/it/app/purdue/id371741254?mt=8
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Regent University Alumni Association - http://itunes.apple.com/it/app/regent-university-crib-
sheet/id4299045427mt=8

Rice university - http://itunes.apple.com/it/app/rice/id356271604?mt=8

San Diego university - http://itunes.apple.com/it/app/sdsu-mobile/id389216691?mt=8

Sapienza SNU - http://itunes.apple.com/us/app/snu/id416517884

School of business administration university of Miami -
http://itunes.apple.com/it/app/ubusiness/id389416509?mt=8

Scranton University -
https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.scranton& feature=search_result

Seton Hill - http://itunes.apple.com/us/app/seton-hill-university/id392987963

Simpogical Lite: http://itunes.apple.com/it/app/simpogical-lite/id384283288?mt=8

Speed Anatomy -
https://market.android.com/details?id=com.speed Anatomy.speed AnatomyLite& feature=search_res
ult

Stanford - http://itunes.apple.com/app/istanford/id292922029

Star Walk: http://itunes.apple.com/it/app/star-walk-la-guida-astronomica/id295430577?mt=8

The University of Tulsa - http://itunes.apple.com/it/app/tulane-university/id360014532?mt=8

Toledo University/ iRockets - http://itunes.apple.com/us/app/irockets/id408009910

Unbound Medicine: http://www.unboundmedicine.com/products/android

Unimore - http://itunes.apple.com/it/app/unimore-magazine/id396888375

Universita di Foggia -
https://market.android.com/details?id=com.zybnet.unifg.client&feature=search_result

Université Nice Sophia Antipoli - http://itunes.apple.com/it/app/universite-nice-sophia-
antipolis/id391101414?mt=8

University of Delaware -
https://market.android.com/details?id=edu.udel.android&feature=search_result

University of Denver - http://itunes.apple.com/it/app/university-of-denver/id391202270?mt=8

University of Illinois - http://itunes.apple.com/it/app/university-illinois-at-urbana/id422942689?mt=8

University of North Dakota -
https://market.android.com/details?id=com.blackboard.android.central.und&feature=search_result

University of Saskatchewan - http://itunes.apple.com/it/app/iusask-for-0s-2-2-1/id3365612807mt=8

University of St.Gallen - http://itunes.apple.com/it/app/university-of-stgallen/id3728816167mt=8

University of Sussex - http://itunes.apple.com/it/app/id3855274727mt=8

University of Tampa - http://itunes.apple.com/it/app/university-of-tampa/id397507409?mt=8

University of Utah -
https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.utah&feature=search_result

USF Health IDPodcasts - http://itunes.apple.com/it/app/id-podcasts/id367837172

Vanderbilt University -
https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.vanderbilt&feature=search_result

Virtual University -
https://market.android.com/details?id=com.irynsoft.virtualuniversity&feature=search_result

Washington State University - http://itunes.apple.com/it/app/washington-
stateuniversity/id4229451287mt=8
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Nome Universita Link Tlpo'l ogia di
applicazione
Abilene Christian ; . . S .
University http://itunes.apple.com/it/app/acuconnected/id420521246?mt=8 | orientamento
Acadia University http://itunes.apple.com/it/app/iacadia/id393915621?mt=8 orientamento
Auburn University gglg 1/; ﬁltir:lzs.apple.com/ it/app/auburncribsheetforalumni/id41170 orientamento
. . http://itunes.apple.com/it/app/ball-state-university- .
Ball State University chirper/id2938559757mt=8 orientamento
Binghamton s . - — .
University http://itunes.apple.com/it/app/bmobi/id375487694?mt=8 studio
Egﬁj;lfl}tl;m City http://itunes.apple.com/it/app/ibcu/id375319801?mt=8 orientamento
Boston http://itunes.apple.com/us/app/bumobile/id365198769 studio
Bucknell University http://itunes.apple.com/it/app/ibucknell/id409849786?mt=8 orientamento
California State http://itunes.apple.com/it/app/ifullerton/id398040607 ?mt=8 orientamento
University, Fullerton p: -appie. pp )
Campus Savona https://market.android.com/details?id=com.bleaf.campussavona orientamento
&feature=search_result
Carnegie Mellon m . .
University http://itunes.apple.com/us/app/cmu/id340517345 studio
City University http://itunes.apple.com/it/app/cityuniversity studio
London london/id388170333?mt=8
ColAumb.la Southern http://itunes.apple.com/it/app/mobilecsu/id391849043 2mt=8 studio
University
Delft University http://itunes.apple.com/it/app/itudelft/id352877209?mt=8 orientamento
Delaware University https://market.android.com/details?id=edu.udel.android&feature .
—search result orientamento
. . http://itunes.apple.com/it/app/dundee-university- .
Dundee University dundeeconnect/id341342835?mt=8 studio
Enna iKore http://itunes.apple.com/it/app/koreuniversity/id390459808 orientamento
Flinders University http://itunes.apple.com/it/app/flindersuniversity orientamento
International international/id414245369?mt=8
Flinders University http://itunes.apple.com/it/app/flinders-university- .
International international/id4142453697mt=8 orientamento
Furman http://itunes.apple.com/us/app/furmanuniversity/id406808090 orientamento
Georgia . . . .
http://itunes.apple.com/us/app/theuniversitygeorgia .
Unde.rgr'aduate undergraduate/id360222492 orientamento
Admissions
Gran Canyon https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.gcu& fea .
e orientamento
University ture=search result
— - — 5
Sﬁggr;/i'?}l/ley I:1t8tp ://itunes.apple.com/it/app/gvsulakermobile/id357181244?mt orientamento
Hamline lzltltg 4 /{ 15tunes.apple.com/ it/app/williamwoodsuniversitycrib/id399 orientamento
Harding University: 1612%) ;/(/)ﬁllir:l;s.apple.com/ it/app/hardinguniversityipadapp/id39359 orientamento
Harvard http://itunes.apple.com/us/app/harvardmobile/id389199460 studio
. . http://itunes.apple.com/it/app/hofstra- .
Hofstra University university/id379058744?mt=8 orientamento
iBicocca http://itunes.apple.com/sn/app/ibicocca/id415634724 orientamento
Indiana University https://market.android.com/details?id=iu.android&feature=searc | orientamento
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h result
Kent State }Slgp:// itunes.apple.com/it/app/kentstateuniversitycrib/id3992262 orientamento
Maryland Loyola http://itunes.apple.com/us/app/loyolaappsuite/id334670643 orientamento
McMaster http://itunes.apple.com/gb/app/mcmasterapp/id388970328 orientamento
. . http://itunes.apple.com/it/app/mercer-university- .
Mercer University undergraduate/id4179402077mt=8 orientamento
PP http://itunes.apple.com/it/app/miami- .
Miami University university/id40353222447mt=8 orientamento
MIT http://itunes.apple.com/us/app/mituniversitymobile/id353590319 | studio
Nebraska Izlttp:// itunes.apple.com/us/app/universityofnebraska/id34278097 studio
New Hampshire http://itunes.apple.com/it/app/unhcampusmap/id409658775 orientamento
Newsman University l;gtg;/gl;ﬁe:sg,apple.com/lt/app/newmanunlvers1tycr1bsheet/1d4 137 orientamento
Eﬁﬁgﬁ:ﬁ;{emuc}(y http://itunes.apple.com/it/app/inku/id313837856?mt=8 orientamento
Oklhaoma City http://itunes.apple.com/it/app/utah-state- .
University university/id408732144?mt=8 orientamento
Open University http://itunes.apple.com/it/app/studyatou/id403500460 studio
Portland State http://itunes.apple.com/it/app/portlandstatecribsheet/id42090746 orientamento
University 77mt=8
Purdue University http://itunes.apple.com/it/app/purdue/id371741254?mt=8 orientamento
Regent University http://itunes.apple.com/it/app/regentuniversitycrib .
Alumni Association sheet/id429904542?mt=8 orientamento
Rice University http://itunes.apple.com/it/app/rice/id356271604?mt=8 studio
San Diego university | http://itunes.apple.com/it/app/sdsumobile/id389216691?m=8 orientamento
Sapienza SNU http://itunes.apple.com/us/app/snu/id416517884 orientamento
School of business
administration http://itunes.apple.com/it/app/ubusiness/id389416509?7mt=8 orientamento
university of Miami
Scranton University https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.scranton orientamento
&feature=search result
Seton Hill http://itunes.apple.com/us/app/setonhilluniversity/id392987963 orientamento
Stanford http://itunes.apple.com/app/istanford/id292922029 studio
The University of http://itunes.apple.com/it/app/the-university-of- .
Tulsa tulsa/id3703853062mt=8 orientamento
Toledo University/ "y . . .
iRockets http://itunes.apple.com/us/app/irockets/id408009910 studio
. . http://itunes.apple.com/it/app/tulane- .
Tulane University university/id3600145327mt=8 orientamento
Unimore http://itunes.apple.com/it/app/unimoremagazine/id396888375 orientamento
. P . https://market.android.com/details?id=com.zybnet.unifg.client& .
Universita di Foggia - orientamento
feature=search result
Université Nice http://itunes.apple.com/it/app/universite-nice-sophia- orientamento
Sophia Antipoli antipolis/id391101414?mt=8
. . http://itunes.apple.com/it/app/university-of- .
University of Denver denver/id3912022707mi=8 orientamento
University of Tllinois ;1t6t§):9/41r;111;e83.apple.com/1t/app/un1vers1ty1111n01saturbana/1d42294 orientamento
University of North https://market.android.com/details?id=com.blackboard.android.c .
Dakota studio
entral.und&feature=search_result
University of http://itunes.apple.com/it/app/iusask-for-os-2-2- studio
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Saskatchewan 1/1d336561280?mt=8
University of http://itunes.apple.com/it/app/university-of-st- .
St.Gallen gallen/id3728816167mt=8 orientamento
University of Sussex http://itunes.apple.com/it/app/id385527472?mt=8 orientamento
. . http://itunes.apple.com/it/app/university-of- .
University of Tampa {ampa/id3975074097mi=8 orientamento
USF Health . . . . .
IDPodcasts http://itunes.apple.com/it/app/idpodcasts/id367837172 studio
. . https://market.android.com/details?id=com.u360mobile.utah&fe .
Utah University N orientamento
ature=search_result
- - T . -
Vanderbilt University https.//mar_ket.andrmd.com/detalls ?id=com.u360mobile.vanderbi orientamento
It&feature=search result
- - T - - :
Virtual University h.ttps.//markej.andrmd.com/detalls ?id=com.irynsoft.virtualuniver studio
sity&feature=search result
Washington State http://itunes.apple.com/it/app/washington-state- .
University university/id422945128?mt=8 orientamento
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E-learning punto cosa? A posteriori, argomenti per un’analisi critica.

Angela DE PIANO', Loredana LA VECCHIA?
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Abstract

Basato essenzialmente sulla esperienza derivante dalla pratica della propria disciplina, in
ambienti di e-learning, il lavoro mette in evidenza una serie di nodi problematici rilevati nella
didattica attraverso la Rete. A dispetto del generale ottimismo che ha attraverso le piu recenti
riflessioni pedagogiche circa le potenzialita e gli scenari aperti dalle nuove tecnologie di Rete,
quanto emerge sembra piuttosto indicare la necessita di guardare con occhio piu disincantato e
critico al processo di insegnamento-apprendimento esperito via Web.

Keywords: competenze, forum, apprendimento, paradigmi, conoscenza

Introduzione

A meno di non trincerarsi dietro 1’espressione-protesta ‘“not in my backyard”, ¢ oramai pacifico anche
alle piu estreme frange di apocalittici (ma esistono ancora?) che le tecnologie di Rete fanno parte del
mondo fattuale, del reale quotidiano — qualsiasi declinazione assuma, per inciso, tale quotidiano. Nel
nostro caso si tratta di formazione universitaria e qui le tecnologie hanno portato dritto, dritto alla
nascita di nuove forme didattiche e alla gemellare messa a punto di una serie di riflessioni
pedagogiche che, per certi aspetti, si puo leggere alla stregua di una vera e propria teoria.

A dirla brutalmente, a caratterizzare tali riflessioni ¢ stato un sentimento di esasperato ottimismo: la
Rete rende finalmente il discente protagonista attivo nel processo di insegnamento, di piu, egli diventa
insieme ai suoi pari un costruttore di conoscenze, capace sia di stimolare sia di metabolizzare saperi,
cari docenti basta dargli i/ la e sollevera, ristrutturandolo, 1’universo della vostra, ammettiamolo,
stantia disciplina, magnificando cosi il significato di esserci nell’era digitale. 11 fatto ¢ che, al di 1a
della voluta estremizzazione di poc’anzi, tutti noi ci abbiamo creduto, ci siamo, a dire, innamorati di
quest’idea e galvanizzati ci siamo ingegnati a trovare quel /a. Dopo dieci anni di e-learning, tuttavia,
pare corretto, a chi scrive, guardare con occhio critico quanto quel sogno pedagogico sia risultato
veritiero, quali, prosaicamente, siano stati i traguardi raggiunti a fronte delle mirabilia attese.

Materiali e metodi

I presente lavoro si fonda essenzialmente sulla pistis, ossia su quell’insieme di conoscenze basate
sull’esperienza di chi pratica quotidianamente qualcosa. Sebbene tale sapere non sia argomentabile e
dimostrabile in maniera certa, inconfutabile, esso tuttavia non ¢ privo di dignitda epistemica:
Archimede ad esempio — ci ricorda Lolli [5] — ne difendeva 1’uso nell’ambito della comunita di
matematici, insistendo sul fatto che, a dispetto di quanto ne pensava Platone (per il quale aveva solo
un valore doxastico), testimoniasse a tutti gli effetti una credenza affidabile, proveniendo, a dire, da
esperti del settore e comunque verificabile dai componenti della comunita di riferimento.

Quanto di seguito presentato, dunque, ¢ il tentativo di dar conto della nostra pistis, offrendo una
panoramica di quegli elementi che sono emersi e che risultano, a nostro parere, significativi a livello
didattico e forse anche a livello teorico

Risultati e discussione

Esperienza in un Corso di Laurea - L'e-learning, inteso come sistema formativo innovativo rispetto a
quello tradizionale, dovrebbe essere riuscito ormai, a distanza di anni dalla sua diffusione, ad
apportare un radicale cambiamento sia nella modalita di trasmissione del sapere, sia nella relazione tra
gli individui che tale sapere creano, utilizzano e condividono. Questo cambiamento ¢ stato prospettato
tenendo conto soprattutto delle potenzialita offerte dalle nuove tecnologie. Ma pur avendo a
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disposizione le tecnologie adeguate, chi opera in questo settore talvolta fatica ad ottenere risultati
soddisfacenti anche perché, per una reale ottimizzazione del processo formativo, ¢ necessaria la
collaborazione di tutti coloro che partecipano al processo stesso. Gli individui sono, con le tecnologie,
I’elemento fondamentale per la realizzazione del cambiamento tanto prospettato. Da parte del docente
¢ necessaria una corretta gestione ¢ un continuo aggiornamento dei contenuti. Ma altrettanto
importanti sono le competenze, le responsabilita e la collaborazione dello studente. Si pensi all’uso di
un forum didattico all’interno di un ambiente di apprendimento virtuale: esso ¢ utile poiché permette
attraverso il suo linguaggio di stimolare I’apprendimento collaborativo e la partecipazione attiva, due
obiettivi che rimandano al paradigma costruttivista-sociale (il paradigma della didattica di Rete). Ma
esso puo essere usato anche diversamente. Ad esempio, puo servire al docente solo per la trasmissione
unilaterale di informazioni e rimandare in questo modo ai principi di un altro paradigma, quello
comportamentista. Tale uso ne riduce notevolmente 1’efficacia in ambito didattico. L’uso scorretto puo
pero essere attribuibile anche agli studenti.

La mia personale esperienza come docente di un corso universitario avviato in modalita e-learning (mi
riferisco all’insegnamento di Letteratura Italiana e Critica Letteraria nel Corso di Laurea triennale in
Tecnologo della Comunicazione Audiovisiva e Multimediale, Universita degli studi di Ferrara) mi ha
portato a constatare come spesso proprio la mancata partecipazione e collaborazione degli studenti
rallenti e complichi I’efficacia del processo formativo. Ho riflettuto per questo sulle possibili soluzioni
utili a risolvere un problema talvolta poco considerato. L'insegnamento, che seguo dal 2007, non
prevede lezioni in presenza e gran parte dei materiali sono scaricabili dalla Rete. Per questa disciplina,
cosi come per tutte quelle afferenti allo stesso Corso di Laurea, ¢ stato predisposto un ambiente di
apprendimento virtuale, prima su piattaforma Pegasus (http://www.wbt.it/index.php?pagina=384) poi
trasferito su Moodle (http://tcam.consorziomniacom.org/): il discente trova per ogni insegnamento
un’area interattiva caratterizzata dalla presenza di diverse risorse didattiche: incontri in videochat con
il docente, chat per la comunicazione sincrona (sia verticale che orizzontale), un forum didattico e
altro ancora. Va sottolineato che 1’uso di gran parte di questi strumenti didattici ¢ facoltativo. Solo lo
studio dei materiali indicati nella bibliografia ufficiale ¢ obbligatorio. Ogni altra risorsa pud essere
utilizzata dallo studente se egli lo ritiene necessario. Cercando di sfruttare i vantaggi di queste
tecnologie, in particolare del forum (che attraverso la comunicazione asincrona favorisce
maggiormente la riflessione) ho aggiornato costantemente per alcuni mesi i contenuti dei vari topic in
esso presenti: 1’idea era quella di creare percorsi di apprendimento coinvolgenti, che fossero paralleli e
integrassero i concetti presenti nei percorsi obbligatori.

La maggior parte degli studenti pero ancora non vede la navigazione nell’ambiente di apprendimento
come “interazione”, ma piuttosto come visualizzazione passiva di contenuti. La tendenza inoltre ¢
anche quella di escludere o sottovalutare i percorsi non obbligatori.

Viene a mancare nel discente la necessita del confronto con il docente. Egli predilige uno studio
solitario e autogestito e rifiuta le opportunita offerte dalle tecnologie interattive. Ma in questo modo i
risultati, al momento dell’esame finale, sono spesso deludenti. Lo studio individuale, in cui lo studente
ha rinunciato al supporto del docente (rinunciando di conseguenza all’invito alla riflessione, alla guida
al ragionamento, all’aiuto alla contestualizzazione) porta verso un apprendimento non significativo,
meccanico, mnemonico. Uno degli obiettivi principali che bisogna porsi di fronte a questo
atteggiamento ¢ quello di instillare nello studente un senso di appartenenza alla comunita di
conoscenza. La recente diffusione dei social network evidenzia oggi una tendenza in questo senso,
ossia la crescente necessita di appartenere a comunita virtuali. Anche in ambito educativo 1’obiettivo
di un ambiente di apprendimento on-line deve essere lo stesso: creare “presenza sociale”, diventare
partecipi di una comunita virtuale e vivere un’esperienza comunicativa della conoscenza.

Attraverso la mia personale esperienza ho raggiunto tale obiettivo creando un’attivita didattica
obbligatoria e rendendola soggetta a valutazione. La valutazione di un’attivita rappresenta per lo
studente un obiettivo concreto e diretto. Senza questo, difficilmente egli trovera una motivazione per
svolgere tale attivita, anche se I’obiettivo indiretto ¢ il superamento dell’esame finale. E fondamentale
che I’apprendimento sia sorretto da una forte motivazione. Questo accade piu facilmente quando le
attivita da svolgere hanno obiettivi intrinseci, feedback, regole. I giochi hanno spesso queste
caratteristiche: in una sala giochi i ragazzi non stanno solo giocando ma stanno imparando; ci sono
sfide, tappe da raggiungere e ’attenzione e la motivazione si autoalimentano. Sono esperienze



informali che richiedono spesso lo stesso comportamento che i docenti vorrebbero vedere applicato
nell’attivita scolastica. [8] L’ambiente di apprendimento che porta all’esperienza ottimale deve quindi
essere interattivo, fornire feedback, avere obiettivi specifici, comunicare una sensazione di sfida (ma
mai cosi difficile da risultare frustrante, e nemmeno cosi facile da risultare noiosa). Con lo scopo di
creare una comunita virtuale in grado di generare e condividere conoscenza ho inserito per un certo
periodo, all’interno del corso di Letteratura Italiana, un’attivita didattica obbligatoria denominata
Progetto Knowledge Sharing (I’attivita ¢ stata creata nell’a.a. 2007/2008 e si ¢ conclusa nel a.a.
2009/2010). Il progetto prevedeva la realizzazione da parte di ogni studente, prima dell’esame finale,
di un approfondimento scritto in formato elettronico. Sia la richiesta dell'argomento che la consegna
del lavoro avvenivano nell’ambiente di apprendimento virtuale. Con il suo elaborato ogni studente
contribuiva alla costruzione del materiale di approfondimento del corso stesso: il progetto concluso
infatti, veniva inserito, con l'indicazione del suo autore, in un’area denominata Biblioteca in cui erano
presenti tutti gli approfondimenti dell’insegnamento. Cosi ogni elaborato diveniva accessibile anche
da tutti gli altri studenti. L effetto immediato dell’introduzione di questa attivita ¢ stata una crescente
familiarizzazione dei discenti con la piattaforma: l'interazione dello studente-autore con il docente
avveniva infatti soltanto nel campus virtuale. La valutazione di ogni lavoro poi, e la sua pubblicazione
in un’area didattica comune, ha inciso fortemente sulla responsabilizzazione dei partecipanti. Ognuno
si ¢ sentito in parte responsabile dei contenuti che visualizzava (poiché era autore oltre che fruitore). Si
¢ formato gradualmente un ambiente di apprendimento amichevole in cui, in seguito alla maggior
responsabilizzazione, ¢ aumentata anche la confidenza con tutte le altre sezioni presenti nell'area
interattiva dell'insegnamento. Infatti la presenza e la partecipazione degli utenti ¢ cresciuta
contemporaneamente anche in aree didattiche non specificatamente legate al progetto obbligatorio;
essa inoltre poteva essere riscontrata anche nel periodo successivo alla conclusione dell’attivita.

[ risultati soddisfacenti di questo lavoro sono emersi soprattutto al momento dell’esame finale. Il
rapporto con ogni singolo allievo era infatti gia ben avviato e consolidato (I’attivita didattica
obbligatoria si svolgeva attraverso un continuo interscambio tra le parti) e cio ¢ risultato molto utile
per una migliore valutazione di ogni singolo soggetto. Inoltre I’apprendimento dello studente, invitato
a compiere digressioni o ragionamenti, si dimostrava significativo e non piti mnemonico ¢ meccanico.
Alla luce di questi risultati posso ritenere il Progetto Knowledge Sharing un’attivita didattica che ha
portato alla creazione di una comunita virtuale basata sulla condivisione della conoscenza. Perché cio
avvenga ¢ necessaria la collaborazione di tutti gli individui che partecipano al processo educativo: del
docente, come degli studenti. E* vero che questo risultato ¢ stato raggiunto attraverso la strada
dell’obbligatorieta e della valutazione, ma del resto non ¢ una strada cosi diversa da quella che molti
docenti universitari adottano quando richiedono, durante le loro lezioni in aula, i nominativi dei
presenti. Si da spesso per scontata la presenza di una forte motivazione negli studenti (mi riferisco nel
mio caso a quelli iscritti a un Corso di Laurea triennale): una motivazione che dovrebbe bastare a
rendere efficace, da parte loro, il processo comunicativo. Ma tale motivazione talvolta ¢ debole o
manca del tutto.

Esperienza in Corsi di Perfezionamento e Master - Indubbiamente uno dei meriti piu grandi dell’e-
learning ¢ quello di aver incentivato la ripresa degli studi da parte di tutta una popolazione di adulti
(lavoratori) che, giocoforza, nei processi tradizionali di insegnamento universitario, risultava
fortemente svantaggiata. Anzi, si puo affermare che le prime offerte formative, attraverso sistemi di
Rete, riguardavano proprio tale classe di soggetti. Chi scrive, in particolare, ¢ stata piu volte coinvolta
(e tutt’ora lo ¢) in attivita di insegnamento afferenti sia a Corsi di Perfezionamento sia a Master. Per
entrambi i percorsi (tutti tenuti dall’Universita degli Studi di Ferrara) ¢’¢ da segnalare che 1’analisi
proposta ¢ riferita a soggetti provenienti dal mondo della scuola, dunque insegnanti in servizio,
sebbene non stabilmente strutturati; essa, inoltre, ¢ presentata senza tener conto degli specifici anni
accademici (tuttavia il lasso di tempo coperto va dal 2007 agli inizi del 2010).

Un primo, generale, dato ¢ 1’approccio significativamente pre-teorico, rispetto alle discipline —
Psicologia della Comunicazione, Nuove Tecnologie per I’ Integrazione e Tecniche per 1’osservazione —
oggetto di insegnamento, manifestato dai corsisti. E si badi non si sta parlando delle discipline in
senso specialistico, ma piu semplicemente di metacognizioni ¢ dei fondamenti del ragionare
correttamente. Il che si traduce in una manifesta difficolta nell’accedere all’oggetto stesso del sapere.
In altre parole, carenze nel riconoscere ¢ nel decodificare la forma di un’espressione e altrettante
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carenze nella metacognizione si ripercuotono sulla stessa possibilita di utilizzare supporti, pit 0 meno
avanzati, per veicolare contenuti (si pensi, semplicemente alla competenza necessaria per adoperare
una mappa concettuale dinamica o una web ontology) e sul tipo di discorso da proporre per il proprio
insegnamento. Ora, ¢ facile obiettare che tale stato di cose non ¢ imputabile e non discende dall’e-
learning. Indubbio. Il problema pero ¢ un altro e puo esser posto in questi termini: considerato che
adoperarsi nella didattica di Rete significa soprattutto lavorare in termini e di strutturazione delle
informazioni (a dire, servendosi di oggetti culturali che hanno necessita di essere colti, in prima
battuta, nella loro sintassi) e di livelli linguistici multipli, la condizione sufficiente affinché si possa
parlare di un suo successo ¢ che vi siano, dall’altra parte, le competenze complementari, il rischio,
altrimenti, ¢ la forte banalizzazione dell’azione didattica stessa. A tal proposito un caso emblematico ¢
offerto dal forum. Esso rappresenta lo strumento base dell’e-learning e fiumi di inchiostro sono stati
spesi per esaltarne le potenzialita: luogo deputato alla costruzione dei saperi, allo scambio
significativo tra docente/discenti, discente/discente e discenti/docente, ambiente virtuoso, raffinato,
democratico di apprendimento, centro nevralgico della vera comunicazione didattica, capace,
addirittura, di far dialogare alacremente anche i piu refrattari degli studenti (quelli che, mettiamo, nella
vecchia situazione d’aula si sarebbero sistemati in religioso silenzio nell’ultimo posto dell’ultima fila),
insomma quello che da secoli tutti noi docenti attendevamo. Ebbene, i miei dati fattuali dicono
tutt’altro. La partecipazione spontanea ¢ fortemente limitata e le richieste riguardano, il piu delle volte,
spiegazioni, a livello semantico, di brani tratti dai testi del programma di studio, a volte anche di
singoli lemmi, o, grosso modo in ugual misura, la semplificazione del contenuto teorico. Il feed-back,
poi, ¢ il laconico “grazie”. Molte le richieste di informazioni a carattere burocratico/amministrativo,
con una evidente “violazione” del significato del luogo forum-disciplinare. Interessante, poi, ¢ quanto
accade a seguito di uno stimolo e del conseguente invito a rispondere (tale attivita ¢ consigliata, ma
non ¢ resa obbligatoria). Pragmaticamente viene fornita una certa situazione e la richiesta puo, a
seconda dei casi, consistere o nell’astrarre, dalla stessa, la struttura di senso si da farla ricadere nel
dominio teorico di pertinenza, specificando altresi le ragioni che motivano il procedimento seguito, o,
anche, di effettuare il cammino inverso, discendendo cio¢ dal teorico all’istanziazione. Altre volte si
chiede di effettuare, a partire dalla propria esperienza, una metariflessione alla luce di quanto fino a
quel momento si ¢ appreso. Tutto, poi, diventa oggetto di discussione e di confronto e tutti sono
ulteriormente invitati a prendere la parola. Ahinoi, a questo punto emergono, purtroppo, le grandi
distorsioni dell’e-learning. Gli studenti si sentono autorizzati a predare dalla Rete quanto pare loro
rispondente alla richiesta, le fonti, inoltre, oltre ad essere puntualmente non citate, sono a dir poco di
scarso valore scientifico, non c’¢, a dire, distinguo alcuno tra il saggio dell’accademico e il blog
dell’emerito sconosciuto. C’¢ stato chi ha persino fatto suo un Power point di una software house,
senza discriminare che, lungi dall’essere la sintesi di un qualche studio, si trattava di semplice
pubblicita! Parallelamente, nell’articolare 1’argomentazione specifica commettono gravi errori di
logica, effettuano inferenze scorrette, sussumono sotto domini concettuali impropri parti del discorso.
L’errore piu comune ¢ il proferire (scrivere) una affermazione senza perd riconoscere le conseguenze
che da essa seguono o senza interrogarsi sufficientemente su quale sia, nello stato di cose considerato,
il valore di verita della proposizione. L’impressione che si ha ¢ di un loro procedere frettoloso,
distratto, sincopatico. I post sembrano frutto di un apprendimento superficiale, il contenuto specifico,
per dirla con un’espressione cara sia agli economisti sia agli informatici, ¢ “spacchettato”, restituito in
forma di scontornato lacerto.

Veniamo agli aspetti linguistici. D’acchito si rileva una tendenza a usare la lingua degli sms e, in
maniera piu puntuale, una poverta del vocabolario. Non mancano gli errori grammaticali: po invece
che po’, ad esempio, un altro apostrofato, tempi dei verbi coniugati con disinvoltura (sembrera
retorico, ma 1’uso corretto del congiuntivo e del condizionale ¢ appannaggio di pochi). Inoltre,
prevale, nelle espressioni, il concettuale significato ascrivibile al cosiddetto senso comune piuttosto
che a quello della disciplina scientifica (tutto cio, tra 1’altro, condiziona fortemente 1’azione didattica,
obbligando a una continua rimessa a punto delle cose e dunque a un lento progredire della stessa).
L’articolarsi dei discorsi, a dire, presenta un grado di ovvieta e di stereotipie che mal si coniuga con la
natura di un percorso universitario. Si scrive e si argomenta ponendo poca cura all’espressivita, agli
aspetti retorici, al senso della punteggiatura; prevale il testo breve, dal tono quasi colloquiale, tipico
della cultura orale. Giusto a titolo di esempio, ecco una risposta - dal forum dell’insegnamento
Tecniche dell’osservazione (Corso di Perfezionamento) - data a seguito di uno stimolo che proponeva



I’analogia, classica, tra il ricercatore e il detective, presentando, in quest’ottica, le tre diverse modalita
dell’inferenza. Si chiedeva quindi di raccontare un fatto della propria esperienza lavorativa,
analizzandolo e indicandone, alla luce dello stimolo dato, i diversi passaggi inferenziali che si erano
seguiti per spiegarlo.

“Ancora oggi, in classe 4°, ogni tanto cerca di trasgredire avendo pero la consapevolezza che quando i
suoi comportamenti vanno contro le regole deve aspettarsi immediatamente una reazione
dell’insegnante, ed effettivamente un po’ alla volta sta maturando ed imparando ad accettare che nella
realta di tutti 1 giorni non esistono solo lui e la sua volonta.

Secondo me, questo rispecchia la deduzione secondo lo semiologo Peirce, secondo i tre punti regola,
caso e risultato in cui si dimostra che qualcosa deve essere.

Trovo interessante come uno scrittore, quale Poe, abbia creato delle regole che si possono dimostrare
ancora oggi in questo mondo moderno”.

Quanto finora indicato, poi, si riverbera anche sul tipo di materiali da selezionare e proporre ai
discenti. Nei primi anni di attivita in Rete, I’indicazione pedagogica di introdurre un certo numero di
link ad un testo, ad esempio, sembrava la scelta elettiva, giustificata dalla credenza che cosi facendo si
sarebbe fornito un aiuto non banale all’apprendimento. Si sosteneva che una struttura non lineare,
avrebbe di certo rafforzato il pensiero critico, gli studenti, conoscendo punti di vista diversi, potevano
creare virtuose e nuove connessioni intellettuali tra le varie fonti di informazioni, liberi com’erano dal
vincolo di dipendenza dell’autorita unica. L’entusiasmo accademico, in questo senso, era altissimo.
Ma oggi, cosa possiamo dirne? Di certo che esso ¢ notevolmente ridimensionato, specie alla luce di
situazioni fattuali come queste presentate, le quali, molto probabilmente, sono anche il frutto non
gradito di quelle credenze. E del resto, nel caso in cui si volesse pensare che i fatti qui discussi siano
solo delle isolate anomalie, magari dovuti al filtro apocalittico di chi scrive, sono oramai numerosi gli
studi che concludono affermando come una struttura ipertestuale possa disorientare il lettore e
interferire negativamente sui processi di apprendimento [1,7,10]. In somma, piu che agevolare e
favorire la pratica della lettura approfondita, raffinare I’attitudine al pensiero critico, alla riflessione,
promuovere l’acquisizione stabile di conoscenze, l’ambiente digitale sembra giocare un ruolo
contrario — li indebolirebbe. Cio non significa né deve portare a inferire che la presentazione di
contenuti secondo forme multimodali sia di per s¢ dannosa. Chi scrive non ¢ luddista. Anzi. Pero, si
tratta di non piu ignorare I’urgenza di porsi certe domande circa i comportamenti che le tecnologie
incoraggiano nei fruitori e gli effetti funzionali che ne seguono. Probabilmente la Rete — come
affermano molto neuroscienziati — rafforza certe abilita e ne depotenzia altre. E questo, d’acchito, non
¢ proprio rassicurante, specie se si insinua il sospetto che, a uscirne mal conce, potrebbero essere le
attivita piu raffinate di homo sapiens. Non ¢ detto, infatti, che un cervello multitasking sia piu
“pensante” o che una maggiore coordinazione oculo-manuale (il riconoscere velocemente 1’oggetto
d’interesse e cliccarci su con precisione, come accade quando facciamo browsing, per esempio) ci
renda esseri piu creativi e meno convenzionali nella risoluzione intelligente dei problemi.

Volendo, ora, tirare le somme di questa breve rassegna esperienziale, non resta che sottolineare
I’intento per, cosi dire, provocatorio dello stesso ed evidenziare, d’altro canto, la necessita di un
costante monitoraggio delle nostre pratiche didattico-pedagogiche e dei comportamenti di tutti gli
attori coinvolti nel processo di insegnamento-apprendimento, al fine di evitare distorsioni ¢ illusioni
da Web. L’avvento di ogni nuovo medium, come ben aveva proferito McLuhan, ci cambia, ma di
fronte all’emergere di palesi idiosincrasie, dovute a quello stesso cambiamento, ¢ bene ricordare le
parole del critico cinematografico Thomson [9] “i dubbi si affievoliscono di fronte alla certezza del
medium”, ma solo per poterle confutare.

Conclusioni

Affinché il processo educativo sia efficace ¢ necessaria la collaborazione di tutti i soggetti che vi
partecipano: dei docenti, dei tutor, ¢ anche degli studenti.

Nell’e-learning il compito dell’insegnante ¢ certamente quello di fornire stimoli, di stabilire obiettivi,
di garantire un continuo feedback. I contenuti non devono mai rimanere statici poiché rappresentano il
punto di partenza nel processo di creazione della conoscenza, un processo in continuo movimento
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appunto. Il compito dello studente, incentivato da una forte motivazione, ¢ invece quello di interagire,
di partecipare attivamente, sentendosi parte di una comunita di conoscenza.

Ma fuori dalla scuola dell’obbligo e con individui adulti (come gli iscritti ai corsi di laurea o ai master)
che scelgono per varie ragioni, spesso di comodita, I’apprendimento a distanza, rendere efficace il
processo educativo puod essere un’impresa non semplice, indipendentemente dalla modernita delle
risorse tecnologiche utilizzate. La forte motivazione che dovrebbe essere alla base di ogni studente,
talvolta ¢ debole o inesistente. Va quindi cercata una soluzione anche a questo problema, pena il
fallimento del processo educativo mediato dall’e-learning.
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Abstract

Questo lavoro descrive un ambiente di apprendimento in rete, denominato YouLe@un, progettato
e realizzato con [’obiettivo di integrare la dimensione formale e quella informale
dell’apprendimento. Negli ultimi anni, complice [’avvento del Web 2.0 e la maggiore attenzione
data alle potenzialita delle pratiche spontanee ed informali, si é fatta avanti la necessita di
rinnovare il modo di fare formazione oggi, con lo scopo di creare ambienti di apprendimento in
rete pin aperti e flessibili. YouLe@rn promuove forme di collaborazione e negoziazione sociale
tra i discenti, superando [’eccessiva formalizzazione tipica delle piattaforme e-learning di prima
generazione. All'interno di YouLe@rn ogni discente ha a disposizione un proprio spazio
personale in cui condividere conoscenza mediante differenti modalita di rappresentazione (testo,
documenti multimediali, link esterni), commentare gli interventi degli altri, condividerne le azioni,
secondo principi e pratiche emergenti dell’e-learning 2.0.

Keywords: Ambiente di apprendimento, apprendimento informale, e-learning 2.0, formazione,
Web 2.0.

Introduzione

Negli ultimi anni le evoluzioni che hanno interessato le Tecnologie dell’Informazione e della
Comunicazione (ICT o TIC), ed in particolare il Web, hanno prodotto una serie di cambiamenti nel
modo di concepire il concetto di fare formazione oggi, tanto da rendere ancora piu stretto il rapporto
tra tecnologia ed apprendimento. Le tecnologie, infatti, hanno introdotto elementi che ridisegnano in
modo completamente nuovo sia i modelli formativi di comunicazione ed erogazione del sapere sia le
strategie e metodologie di acquisizione e costruzione delle conoscenze e competenze [1]. L’attuale
societa della conoscenza, sempre piu connessa e caratterizzata da un sapere condiviso, distribuito e
mutevole, richiede ai soggetti un apprendimento che deve svilupparsi lungo tutto I’arco della vita
(lifelong learning) ed in qualsiasi luogo della vita (lifewide learning) in modo da tener conto anche dei
contesti di apprendimento di natura non formale e soprattutto informale, i quali si rifanno sempre di
piu a tempi e luoghi di natura immateriale. Ogni soggetto, pertanto, diventa protagonista del proprio
processo di crescita e formazione, assumendo un ruolo attivo nelle sue scelte al fine di gestire la
propria professionalita, consapevole che, oggi, il compito di educare, di fare formazione, non & piu
delegato solo e soltanto alle agenzie educative tradizionali a questo preposte. L’apprendimento
dell’individuo avviene in modo circolare, secondo tempi, luoghi ¢ modalita che non rispondono a
regole rigidamente prestabilite, impegnando il soggetto a riorganizzare le conoscenze possedute al fine
di produrne delle nuove, in modo da sviluppare la propria identita e convivere con le trasformazioni
tipiche dell’era digitale. In uno scenario cosi delineato, si assiste al passaggio dal lavoratore manuale
al lavoratore della conoscenza, il quale deve essere in grado di usare nella quotidianita le conoscenze
acquisite e di impadronirsi dei nuovi saperi rapportandosi ai continui cambiamenti [2]. L’uso delle
Tecnologie dell’informazione e della comunicazione in generale, e quello dell’e-learning in
particolare, rappresentano un valido supporto al fine di innovare le azioni formative ed il sistema della
formazione in ottica lifelong learning. Cio assume maggiore rilievo se si considerano i cambiamenti
introdotti dal Web 2.0, la disponibilita dei social software e le nuove modalita nell’'uso della rete,
sempre piu orientata all’aggregazione, alla condivisione ed alla partecipazione degli utenti. Sulla base
di tali elementi, e con una crescente attenzione rivolta all’apprendimento di natura informale, si ¢ fatta
strada 1’idea di nuove modalita di insegnamento-apprendimento basate sulla capacita di connettersi e
fare rete delle persone, secondo i principi dell’e-learning 2.0 [3], che tengono conto dei cambiamenti e
delle necessita degli utenti di nuova generazione, privilegiando processi di creazione e fruizione
condivisa di conoscenza. Secondo tale impostazione, le tecnologie, dunque, assumono sempre piu il
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ruolo di Tecnologie della Comunicazione Educativa [4]. A partire da tali premesse, il presente paper
descrive un ambiente di apprendimento in rete, denominato YouLe@rn, progettato e realizzato al fine
di integrare gli aspetti tipici dell’apprendimento formale con quelli dell’apprendimento informale e
non strutturato permettendo ai soggetti in apprendimento di muoversi in modo libero ed autonomo in
un unico contesto. All’interno di YouLe@rn ogni discente, oltre a fruire i tradizionali contenuti
didattici, ha a propria disposizione uno spazio personale (profilo) in cui pubblicare e condividere con
gli altri soggetti pensieri, riflessioni, documenti e risorse informative secondo gli strumenti e le
modalita tipiche degli ambienti di tipo 2.0. YouLe@rn ¢ stato progettato con 1’obiettivo di superare la
concezione delle piattaforme e-learning di prima generazione, caratterizzate da una scarsa apertura
verso I’esterno e da una ridotta o nulla autonomia d’azione data al discente, tenendo sempre ben
presente che alla base dei processi di apprendimento-insegnamento di qualita vi devono essere delle
valide ¢ fondate strategie didattico-pedagogiche all’interno delle quali le nuove tecnologie si
presentano non come prevalenti e determinanti, ma come elementi in grado di favorire il
conseguimento degli obiettivi formativi secondo i paradigmi alla base dei modelli socio-costruttivisti.

Web 2.0 e nuovi scenari della formazione: I’e-Learning 2.0

L’emergere del Web 2.0, dei servizi di social networking, e piu in generale la disponibilita dei social
software, ha avvicinato ancora di piu le persone, modificando la concezione e le modalita di utilizzo
della rete. Oggi, gli utenti del Web si “cercano”, si “incontrano”, condividono esperienze, idee,
opinioni ¢ commenti in modo naturale ¢ spontaneo, innescando elevati livelli dialettici e di confronto,
cosi come farebbero di persona. Il Web 2.0 [5], pur non introducendo innovazioni di tipo tecnologico
rispetto al passato, ha proposto, tramite i suoi servizi ed i suoi strumenti di tipo “sociale”, una nuova
modalita di intendere la Rete, ovvero una nuova filosofia orientata ad una maggiore dinamicita ed
interazione tra i navigatori. L’elemento piu evidente che segna il passaggio dal Web di prima
generazione, statico ed unidirezionale, al Web 2.0 dinamico e coinvolgente, ¢ rappresentato dalla
maggiore autonomia e centralita attribuita all’utente, evidenziata anche dalla presenza in rete degli
User Generated Content (UGC), ovvero contributi ed artefatti realizzati dagli utenti stessi, condivisi
tramite applicazioni 2.0 come Blog, Wiki, Podcast, Social network, Feed Rss, ecc., le quali
configurano il Web come una piattaforma collaborativa. Tutto cio segna il passaggio da un utilizzatore
della rete semplicemente passivo, ad uno produttore di contenuti, ovvero da Consumer a Prosumer [6],
passaggio che favorisce la circolazione di informazioni e la creazione di comunita aperte allo scambio
ed alla condivisione con I’obiettivo di generare conoscenza condivisa, contribuendo a far diventare la
Rete il luogo dell’intelligenza collettiva [7]. Termini quali condivisione, collaborazione,
socializzazione, partecipazione, sono le parole chiave che descrivono e sintetizzano il principio alla
base del Web 2.0: dare maggiore valore all’elemento sociale, alle persone che utilizzano la Rete ed ai
contenuti da esse prodotti, considerando le tecnologie quali strumenti funzionali per favorire il
raggiungimento degli obiettivi alla base della nuova filosofia. La natura partecipativa e dialogica del
Web 2.0 si concilia bene con le modalita di relazionarsi sviluppate dagli utenti di nuova generazione
appartenenti alla Screen Generation [8], definiti Digital Natives [9] o ancora con 1’espressione Homo
Zappiens [10], proprio per indicare la grande familiarita con 1’utilizzo della Rete e gli emergenti stili
di comunicazione abilitati dalle tecnologie digitali. Tali cambiamenti, oltre ad interessare diversi
ambiti e settori della vita sociale, hanno avuto un notevole impatto sul mondo della formazione.
All’interno della comunita scientifica molti autori e studiosi si sono interrogati sulla validita delle
modalita progettuali e dei modelli su cui si ¢ basato 1’e-learning fino ad oggi, dando vita ad un
dibattito sulla necessita di un rinnovamento nel fare formazione oggi, proponendo nuove modalita di
insegnamento-apprendimento ed un e-learning di seconda generazione, in cui dare notevole
importanza e considerazione agli aspetti dell’apprendimento spontaneo ed informale. Il cambiamento
nelle modalita di apprendimento acquisite dai nativi digitali, orientate fortemente alla condivisione e
alla collaborazione dall’uso dei tools di “tipo 2.0, ha portato alla necessita di rivedere i processi di
apprendimento in rete ed all’introduzione del concetto di e-learning 2.0 [11]. L’e-learning 2.0 si pone
I’obiettivo di recuperare le potenzialita insite nelle modalita spontanee, informali, di apprendere nelle
situazioni quotidiane [12], superando la tradizionale modalita di intendere la formazione basata su un
modello trasmissivo di conoscenza dall’insegnante al discente [13], per passare ad un approccio
learner centered, incentrato sul discente e sulle sue reali esigenze formative. Questa nuova concezione



di e-learning attribuisce maggiore peso all’apprendimento informale, definito come “the unofficial,
unscheduled, impromptu way most people learn to do their jobs” [14]. Esso costituisce la prima forma
di apprendimento e il fondamento stesso dello sviluppo infantile [12], per cui tale dimensione
dell’apprendimento puo essere intrecciata con quella dell’apprendimento formale senza che cio
comporti uno smantellamento dei modelli formali fino ad oggi utilizzati, in modo da pervenire ad un
unico scenario d’azione. Con ’avvento dell’e-learning 2.0 la Rete, intesa come spazio antropologico
inter e intrapersonale [15], offre agli individui la possibilita di affiancare alle logiche trasmissive
utilizzate nelle tradizionali pratiche apprenditive, le esperienze ed i processi generati dalla scoperta,
dall’esplorazione, dall’intuizione, dalla casualita, in modo da favorire 1’apprendimento non
intenzionale ed inatteso.

Nuovi ambienti di apprendimento per la formazione in rete

Le considerazioni fin qui evidenziate, insieme alla necessita di un apprendimento per tutto 1’arco della
vita e di aggiornamento continuo delle professionalita, hanno messo in discussione il modello
dominante delle piattaforme e-learning, conosciute anche come Learning Management System (LMS),
facendo sorgere I’esigenza di introdurre nuovi ambienti di apprendimento in rete. Dopo 1 risultati
conseguiti dalle iniziative di e-learning avviate fino ad oggi, considerati non all’altezza delle
aspettative [12], ed alla luce dei cambiamenti introdotti dal “nuovo Web”, in molti ¢ maturata la
convinzione che gli ambienti di apprendimento tradizionali non rispondano alle nuove modalita di
rapportarsi, di lavorare e di apprendere maturate dalla Net generation [16]. I Learning Management
System risultano essere ambienti legati a percorsi formativi rigidi e precostituiti, ovvero contenitori di
Learning Objects proposti secondo intervalli temporali scanditi a priori, senza tener conto di fonti
informative, contenuti, reti di relazioni ed opportunita offerte dal Web. In tali ambienti, chiusi ed
isolati, non vi sono possibilita di condivisione con 1’esterno, né¢ vengono offerti ai discenti spazi di
autonomia operativa per apprendere tramite pratiche sociali, essendo il focus centrato sul percorso da
seguire e sui contenuti da erogare piuttosto che sul soggetto che apprende. Si ¢ fatta strada, dunque,
I’idea di ambienti di apprendimento nuovi, flessibili, centrati sulla persona che non solo apprende
autonomamente, ma lo fa anche al di fuori di spazi e tempi istituzionalmente e formalmente stabiliti. Il
concetto nascente di PLE, Personal Learning Environment [17,18,19,20], trova radici negli studi
riguardanti 1’e-portfolio, e configura 1’idea di ambienti aperti, trasversali e personali di apprendimento
che intercettano e capitalizzano competenze e abilita del soggetto in formazione [21]. Lubensky
descrive un Personal Learning Environment come “a facility for an individual to access, aggregate,
configure and manipulate digital artefacts of their ongoing learning experiences” [22]. L’adozione dei
PLE come modello di riferimento, comporta I’attribuzione di una maggiore autonomia al soggetto.
Questo, partecipando a network e servizi aperti, accedendo alle varie fonti informative in modo libero
e senza intermediazioni, aggregando contenuti propri con esperienze maturate in contesti formali ed
informali, diviene responsabile del proprio processo di crescita. Al momento, non essendoci evidenze
chiare sull’efficacia dei PLEs in ambito formativo, € non essendoci una varieta di soluzioni
classificabili come tali sul mercato, si rende necessario pensare il rapporto tra LMS e PLEs in
un’ottica di integrazione, facendo convivere formale ed informale secondo il punto di vista che,
nell’attuale societa dell’informazione ¢ della conoscenza, assumono nuove conformazioni i tempi ed i
luoghi dove si sviluppa la formazione. In tale scenario si contestualizza YouLe@rn, un ambiente di
apprendimento in ottica e-learning 2.0 descritto nel paragrafo successivo.

L’idea progettuale alla base di YouLe@rn

L’obiettivo di YouLe@rn, I’ambiente di apprendimento qui descritto, ¢ quello di raggiungere una
maggiore integrazione e complementarieta tra le attivita di apprendimento formale ed informale,
cercando di coniugare gli elementi tipici degli ambienti di prima generazione con quelli caratteristici
del Web 2.0 ed in particolare dell’e-learning 2.0. L’idea che ha portato alla realizzazione di
YouLe@rn ¢ nata dalla constatazione dell’esistenza, oggigiorno, di svariati social software ed
applicativi tipici del Web 2.0 che promuovono sempre di piu forme di condivisione ¢ negoziazione
della conoscenza e consentono ai soggetti in formazione di assumere un diverso ruolo rispetto al
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passato, ruolo sempre piu attivo e partecipativo ed in direzione della produzione di conoscenza co-
costruita con gli altri. Durante le fasi di sviluppo di YouLe@rn ¢ stata tenuta sempre in primo piano la
necessita di favorire I’interazione tra tutti gli attori coinvolti, secondo i principi alla base del modello
socio-costruttivista, al fine di porre il soggetto al centro del processo di apprendimento e renderlo in
grado di acquisire autonomia e flessibilita cognitiva. Il superamento del modello di piattaforma e-
learning “chiusa”, nella quale erogare solo i contenuti didattici proposti dal docente e la conseguente
proposta di ambienti di apprendimento personali va considerata con notevole attenzione e cautela, al
fine di evitare di incorrere nei rischi derivanti da un eccessivo individualismo, dall’overload
informativo e da una forte dispersione rispetto agli obiettivi da raggiungere a cui vanno incontro i
soggetti che apprendono all’interno del Web inteso quale piattaforma globale di riferimento. Per tali
considerazioni, si ritiene che i principi dell’e-learning 2.0 non vadano interpretati nell’adozione di
ambienti di apprendimento “senza regole”, in cui abbandonare il soggetto al suo destino, lasciandolo
senza una guida di riferimento, ma dando vita a valide e nuove strategie didattico-pedagogiche, si
potrebbe dire anch’esse di tipo “2.0”, e ad ambienti all’interno dei quali fornire una certa forma di
“garanzia della conoscenza”, rappresentata dalla presenza di un team teaching che definisce valide
strategie di apprendimento ed interazione e tiene traccia comunque delle attivita in svolgimento. Sulla
base di tali riflessioni, YouLe@rn ¢ stato progettato tenendo in considerazione da un lato la filosofia
dei social software e dall’altro le strategie pedagogiche che devono salvaguardare la “garanzia
dell’informazione”. YouLe@rn presenta gli strumenti e le risorse tipiche degli ambienti 2.0,
permettendo una serie di funzionalita rivolte alla condivisione e all’apertura verso 1’esterno, ma tiene
in considerazione aspetti e dimensioni che vanno in direzione della personalizzazione
dell’apprendimento poiché offre al discente la possibilita di “scelta”, elemento fondante il concetto di
personalizzazione [23,24]. L’intento, quindi, ¢ stato quello di realizzare un ambiente di apprendimento
flessibile, in cui affiancare agli elementi strutturati ed organizzati, rappresentati dai materiali didattici
tradizionali messi a disposizione dal docente, strumenti e funzionalita di natura sociale in modo da
favorire processi di costruzione e condivisione delle conoscenze e promuovere comportamenti ed
apprendimenti informali.

Interfaccia, strumenti e funzionalita di YouLe@rn

YouLe@rn 2.0 ¢ un ambiente di apprendimento web-based caratterizzato da una forte impronta
sociale, in cui strumenti e funzionalita sono orientati a favorire un’clevata interazione e
comunicazione tra i soggetti che vi interagiscono. Per la sua realizzazione sono stati utilizzati i
linguaggi di scripting PHP e Javascript, insieme al database Mysq], al fine di garantire la dinamicita
delle pagine e I’interazione con la base di dati in cui memorizzati tutte le informazioni relative alle
azioni dei partecipanti. Ogni discente, in seguito alla fase di autenticazione, accede alla pagina
principale dell’ambiente, la cui interfaccia ¢ illustrata nella figura 1. In essa un menu orizzontale
contiene le voci principali per la navigazione all’interno di YouLe@rn. Tramite tale menu il discente
puo accedere alla pagina di amministrazione del proprio profilo in cui inserire informazioni su sé¢
stesso (testuali e multimediali), aggiungere una descrizione personale ed indicare i propri interessi e
¢li indirizzi di contatto (e-mail, social network, messaggistica istantanea, ecc.). In tal modo si inizia a
“costruire” il profilo-utente, elemento, centrale all’interno di applicazioni in ottica 2.0. Attraverso lo
stesso menu ¢ possibile accedere anche agli strumenti di comunicazione presenti in YouLe@rn
rappresentati dalla chat, dal forum e dalla messaggistica interna. Compongono il menu i comandi per
visualizzare 1’elenco completo di tutti i partecipanti, per tornare alla Home dell’ambiente e per
effettuare il logout. La zona sottostante il menu ¢ dedicata ai contenuti, ovvero alla presentazione dei
learning object associati dal team teaching ad una specifica Learning Unit di riferimento, ovvero un
segmento o parte significativa di una disciplina suddivisa in piu paragrafi, ciascuno dei quali erogato
mediante diversi strumenti di rappresentazione (abstract, testo, mappa concettuale, video lezione,
slide), attorno alla quale si sviluppano in seguito tutte le attivita ed interazioni. La figura 1, ad
esempio, mostra la Learning Unit “I modelli didattici dell’apprendimento”. I componenti del team
teaching, tramite un’apposita area riservata, possono proporre direttamente nella prima pagina altre
Learning Unit, ed ¢ possibile altresi da parte del discente selezionare all’interno di un repository di
Learning Unit quella desiderata. All’interno della Learning Unit selezionata, i learning object di natura



testuale possono essere fruiti mediante il tool e-underline, risultato di un precedente lavoro [25] ed
integrato all’interno di YouLe@rn. Il tool permette al discente di estrapolare da un testo le
informazioni piu significative attraverso la sottolineatura dei tratti ritenuti piu rilevanti e 1’attribuzione
di una o piu parole chiave. Successivamente alla presentazione della LU, vengono mostrati in ordine
cronologico inverso, ovvero dal piu recente al meno recente, i messaggi pubblicati nei profili
personali. Tali messaggi rappresentano i flussi di informazione di natura pluridirezionale generati sia
dalle interazioni tra i soggetti (docenti, discenti, tutor) sia dai momenti di apprendimento formale ed
informale.

Sul lato destro della pagina sono, invece, predisposti una serie di “box funzionali” il cui obiettivo ¢
quello di sviluppare ulteriori interazioni e condivisioni tra i soggetti. Il primo, denominato Question
Learn, consente di inviare un quesito indirizzandolo direttamente ad uno dei docenti. Tramite il box si
puo selezionare il nominativo del docente destinatario (Domanda a:), indicare il titolo del quesito e
digitare il testo dello stesso. Il docente sara avvisato tramite un messaggio e-mail automatico del
quesito in arrivo, il quale sara pubblicato nell’apposita area delle Question Learn e visibile da tutti i
discenti. E” proprio quest’ultimo aspetto 1’elemento centrale di tale “box funzionale”, poiché il quesito
postato dal discente viene ad essere condiviso tra tutti i soggetti e pud essere uno spunto per
I’attivazione di successive discussioni ¢ momenti di condivisione. Inoltre, al di sotto del box appena
descritto sono indicate le ultime tre domande poste, con I’indicazione dell’autore e del destinatario,
mentre un link permette di visualizzare, in una pagina successiva, tutte le domande esistenti insieme
all’andamento della loro discussione. Altro “box funzionale” ¢ rappresentato dagli ultimi post
pubblicati nei forum e segnalati sotto forma di link, in modo da permettere un rapido accesso alla
discussione corrispondente. Cio che rende YouLe@rn un ambiente fortemente sociale ¢ la presenza di
un profilo personale attribuito ad ogni discente (figura 2). Il profilo rappresenta una pagina
personalizzata, uno spazio operativo autonomo, in cui ogni partecipante tramite un’apposita maschera
puo pubblicare messaggi testuali, documenti, immagini, link a risorse presenti sul Web, singolarmente
oppure in maniera combinata tra di loro. Ogni post viene pubblicato anche nella pagina comune di
YouLe@rn, in modo da renderlo visibile a tutti gli altri membri della comunita.

ULTIME FOST DA FORUM

Figura 1 — Area riservata di YouLe@rn

Ogni membro della comunita, inoltre, ha la possibilita di etichettare i propri post, associandoli ad una
o piu parole chiave (tag) digitabili all’interno di un’apposita casella di testo presente nella maschera
del profilo (Aggiungi tag al post). L’insieme delle parole chiave associate ai post di tutti gli utenti
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genera una “nuvola” di tag (tag cloud) che viene visualizzata nel profilo di ogni partecipante. Essa
offre una rappresentazione visiva delle parole chiave utilizzate all’interno di YouLe@rn e si configura
come un vero e proprio motore di ricerca visuale. All’interno della “nuvola” la dimensione del
carattere con cui ¢ mostrato ogni tag ¢ proporzionale al numero di post da esso contrassegnati,
fornendo immediatamente la percezione degli argomenti piu discussi. Cliccando su un tag vengono
visualizzati tutti gli interventi corrispondenti, dando la possibilita ad ogni discente di poter
approfondire la conoscenza su quello specifico argomento e di scoprire ulteriori concetti o contenuti.
Tutto cio porta ad un processo di catalogazione di tipo bottom-up, ¢ meglio ancora alla creazione di
una folksonomia [26] in grado di aumentare 1’interazione tra i discenti.

Figura 2 — La pagina del profilo utente di YouLe@rn
Ulteriore caratteristica orientata agli aspetti sociali all’interno di YouLe@rn ¢ quella di poter
commentare i post degli altri utenti e di contrassegnarli come importanti. Al di sotto di ogni post,
infatti, sono presenti una casella in cui digitare del testo per commentarlo ed il link “Segna come
importante” che consente di esprimere approvazione e gradimento sul post pubblicato, favorendo, allo
stesso tempo, ’attivazione di un sistema di raccomandazione sociale basato sulla fiducia e sulla
collaborazione tra i membri dell’ambiente.

I risultati della sperimentazione

L’ambiente di apprendimento descritto nei precedenti paragrafi ¢ stato sperimentato in un contesto
universitario, cio al fine di verificarne punti di forza e criticita, nonché individuare miglioramenti da
apportare ¢ potenzialita da verificare in futuro. Il campione della sperimentazione ¢ rappresentato da
venti studenti che hanno seguito il corso di e-Learning, tenuto nell’ambito del corso di laurea
magistrale in Media Education della Facolta di Lettere e Filosofia - Universita della Calabria. La
sperimentazione ¢ stata incentrata sulla Learning Unit “I modelli didattici dell’apprendimento”, uno
degli argomenti del programma didattico, la quale ¢ stata presentata in diversi “paragrafi” ognuno dei
quali contenente diversi strumenti di rappresentazione della conoscenza (si veda paragrafo
precedente). La sperimentazione ¢ stata suddivisa nelle seguenti fasi. Fase 1 — “fase di esplorazione”,
ha consentito agli studenti di effettuare delle navigazioni libere all’interno di YouLe@rn, al fine di
osservarne caratteristiche, strumenti e familiarizzare con I’interfaccia Web. Fase 2 — “fase di verifica
delle conoscenze” nella quale sono state verificate le conoscenze pregresse possedute da ogni
partecipante in relazione alla Learning Unit proposta tramite la somministrazione di un test di



valutazione iniziale svolto in presenza. Fase 3 — “fase di studio on-line”, durata una settimana, in cui i
partecipanti sono stati invitati a navigare all’interno di YouLe@rn per fruire e studiare i contenuti
didattici, e ad interagire con gli altri sia tramite la gestione del proprio profilo personale, sia tramite gli
altri strumenti e spazi comunicativi proposti (gruppi di lavoro, forum, chat, Question Learn,
messaggistica interna). Fase 4 — “fase di valutazione degli apprendimenti conseguiti”, nella quale ¢
stato somministrato in presenza un test di valutazione finale per rilevare i risultati conseguiti da ogni
studente in termini di apprendimento. Fase 5 — “fase di valutazione dell usabilita dell ambiente”, nella
quale ¢ stato somministrato un questionario di gradimento on-line su YouLe@rn, in modo da ricevere
dei feedback in termini di opinioni, criticita e suggerimenti utili per future evoluzioni.

Per quanto riguarda i risultati sull’apprendimento, confrontando gli esiti dei due test somministrati
all’inizio ed al termine della sperimentazione, si ¢ rilevato un incremento nelle competenze acquisite.
Infatti, la media delle risposte esatte registrate nel primo test ¢ stata del 70,68%, mentre nel test di
valutazione finale si ¢ rilevata una media dell’81,20%, con un incremento, quindi, del 10,53%.
Entrambi i test somministrati sono stati composti da dieci domande riguardanti i contenuti della
learning unit proposta, di cui nove a risposta multipla ed una a risposta aperta. Durante il periodo di
studio sono stati rilevati alti livelli di interazione e partecipazione. I post pubblicati nei profili
personali o nei gruppi di lavoro sono stati circa duecento che, a loro volta, hanno provocato interesse e
generato circa cento commenti. Dei duecento post pubblicati, dodici, tramite 1’apposita funzionalita,
sono stati segnalati e contrassegnati come importanti da almeno un partecipante. Sono stati sei, invece,
i gruppi di lavoro creati spontaneamente dai partecipanti per interagire, discutere e scambiare
conoscenza su argomenti legati alla learning unit studiata. Trenta sono stati i documenti inseriti nei
repository personali al fine di condividere con il resto della comunita materiali utili
all’approfondimento, mentre cento sono risultati i tag univoci utilizzati dai partecipanti per catalogare
i post di varia natura pubblicati. Tra i tag piu utilizzati vi sono i termini costruttivismo, comunita di
apprendimento, formazione, personalizzazione e tecnologie educative, che insieme rappresentano il
25% delle istanze totali.

Al termine della sperimentazione, inoltre, ¢ stato somministrato un questionario di gradimento on-line
sull’ambiente di apprendimento e sulle sue principali funzionalita, al fine di comprendere I’utilita
percepita da parte dei partecipanti ed ottenere dei feedback utili per gli futuri sviluppi. Nel complesso,
YouLe@rn insieme alle sue funzionalita, in una scala da mediocre ad ottimo, ¢ stato giudicato buono
dal 55% del campione, mentre il restante 45% lo ha giudicato un ottimo ambiente di apprendimento
2.0. Da cio si denota una percezione ed un’opinione positiva dei partecipanti alla sperimentazione nei
confronti dell’ambiente. Per quanto riguarda gli strumenti presenti, il 95% dei partecipanti ha
giudicato utile la presenza dello strumento Question Learn. Di questi il 75% ha risposto di ritenerlo
utile per chiarire dubbi sui contenuti didattici, mentre il restante 25% lo considera utile per richiedere
informazioni generiche. Inoltre il 100% valuta positivamente la condivisione della risposta del docente
tra tutti i partecipanti della comunita. Per quanto riguarda 1’uso dei tag per la catalogazione dei post, il
45% del campione lo considera vantaggioso per segnalare agli altri discenti contenuti significativi, il
30% per effettuare ricerche su tematiche gia conosciute ed approfondimenti, il 25% lo considera utile
per scoprire nuovi contenuti catalogati dagli altri membri della comunita. L’85% del campione ha
inoltre considerato utile la presenza del repository nella pagina del profilo personale. Di questo 85%
un primo 39% lo ha valutato utile maggiormente per apprendere nuovi contenuti consultando il
repository degli altri discenti, un secondo 39% lo ha giudicato adatto per inserire delle risorse in
qualita di approfondimento sui contenuti studiati, mentre il restante 22% lo ha ritenuto utile soprattutto
per creare un’area di appunti personale. Il 95% ha risposto di considerare utile la presenza dei gruppi
di lavoro. I gruppi di lavoro, inoltre, sono risultati la funzionalita di YouLe@rn che la maggior parte
del campione vorrebbe ritrovare in un ambiente di apprendimento (47%), seguono le Question Learn
(21%), il repository (16%) ed il profilo personale con la tag cloud (16%).

Conclusioni

L’ambiente di apprendimento presentato puo essere considerato altamente flessibile, aperto, ciog¢, alla
collaborazione ¢ con un forte orientamento sociale, progettato e realizzato con 1’obiettivo di integrare
apprendimento formale ed informale e di superare i limiti delle piattaforme di apprendimento di prima
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generazione. Le innovazioni ed i cambiamenti in atto nel settore dell’e-learning richiedono
I’attivazione di processi di apprendimento maggiormente incentrati sul discente e 1’adozione di
ambienti dinamici, in grado di completarsi con gli strumenti presenti all’esterno, al fine di promuovere
sempre di piu la costruzione e la condivisione di conoscenze. In tale ottica si pone YouLe@rn, al cui
interno convivono elementi strutturati tipici dei processi di apprendimento tradizionali, con strumenti e
funzionalita proposti dalle reti sociali e dal Web 2.0, in modo da assecondare il modo di relazionarsi
ed i comportamenti sociali emergenti che caratterizzano i nativi digitali. La maggiore autonomia
operativa attribuita ai discenti tramite la gestione del proprio profilo personale, inteso come strumento
di riflessione ed autovalutazione in cui risorse ed osservazioni legate al percorso formativo si
alternano a momenti di apprendimento informali ed a considerazioni personali, contribuisce alla
creazione di un clima improntato alla spontaneita in cui confrontarsi, scambiare pareri, e facilitare la
costruzione condivisa di conoscenza. In tal modo, I’ambiente proposto rispetta le principali categorie
pedagogiche, quali la riflessivita, la criticita e la dialogicita, ponendo al centro dei processi di
insegnamento-apprendimento il soggetto-persona. YouLe@rn, dunque, risponde alle esigenze di
cambiamento che I’e-learning 2.0 pone al mondo della formazione on-line, riducendo le barriere
esistenti tra tutto cio che avviene all’interno di un ambiente di apprendimento e lo spazio aperto del
Web, in cui tools ed applicazioni basate sulle persone sostengono meccanismi di confronto e
collaborazione, favorendo lo sviluppo dell’individuo e la continua produzione di conoscenza.
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