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Premessa

L’obiettivo di questo lavoro ¢ di riflettere sulla possibilita di definire un modello a cui
riferire le funzioni, i ruoli e le identita delle figure tutoriali che operano nel Corso di
Laurea in Scienze dell’Educazione, modalita a distanza e in presenza ( blended learning
/FAD), attivato presso la Facolta di Scienze delle Formazione dell’ Universita Roma Tre.

Il Corso di Laurea presenta, per sua natura, una effettiva complessita, dovendo rispondere
alle esigenze organizzative e strutturali che lo configurano, essendo esso erogato sia
attraverso una piattaforma on-line che per mezzo attivita in presenza.

Generalmente, nei corsi erogati on line, le attivita di tutoring sono volte soprattutto al
sostegno motivazionale, relazionale e tecnologico, con la finalita di consentire ai
partecipanti di svolgere al meglio le attivita previste e di orientarsi con serenita nelle
procedure operative.

La letteratura nazionale ed internazionale che si € occupata del tema, ha messo in rilievo
come la possibilita che un corso erogato on line abbia successo, sia dovuta sostanzialmente
alla presenza di figure tutoriali che possano offrire agli studenti una mediazione ‘“umana”
anche in un ambiente tecnologico.

Una delle maggiori difficolta della formazione a distanza & di evitare 1’abbandono dei
corsi; infatti la caratteristica peculiare della erogazione on line, che ¢ quella di consentire
agli iscritti la pitt ampia possibilita di scelta dei tempi e dei luoghi nei quali esercitare le
attivita di studio, puo trasformarsi in un comodo espediente per giustificare il rinvio delle
stesse attivita, con la prevedibile e scontata conseguenza dell’uscire fuori dai ritmi previsti
dal corso.

La funzioni esercitate dal tutor hanno proprio lo scopo di evitare che questo accada,
sollecitando gli studenti ad intervenire secondo i ritmi previsti, facilitando il rapporto con
le tecnologie, costruendo un ambiente in cui la comunicazione tra gli attori dell’evento
formativo sia serena e proficua.

A volte, nei corsi on line, oltre a svolgere le funzioni appena descritte, il tutor interviene
anche nel merito dei contenuti disciplinari del corso stesso, ma questo puo verificarsi solo
quando il tutor & un esperto della disciplina oggetto di studio. Naturalmente, in un corso

con carattere monotematico, non vi sono eccessive difficolta nell’individuare una figura



tutoriale che possa avere una conoscenza delle tecnologie sufficiente a gestire I’interazione
nella piattaforma on line, una buona capacita di comunicazione e un adeguato livello di
conoscenze disciplinari specifiche.

Nel Corso di Laurea FAD di Roma Tre non & stato possibile assegnare ad un’unica figura
tutoriale tutte le funzioni di cui si ¢ detto, per la semplice ragione che il CdL ¢ ovviamente
composto da un numero molto esteso di Insegnamenti Disciplinari.

I docenti titolari dei corsi hanno offerto la propria disponibilita nello svolgere, con gli
studenti, attivita di interazione sui contenuti attraverso la piattaforma on line; il lavoro di
tutoring, pero, ¢ molto impegnativo poiché, per avere significato, deve essere costante e
sollecito. I docenti, nella maggior parte dei casi, per mancanza di tempo e-o per poca
familiaritd con le tecnologie, non sono stati in grado di garantirne il ritmo di impegno
previsto.

Inoltre la figura tutoriale ha una sua connotazione specifica poiche svolge una attivita di
mediazione tra i due elementi estremi del rapporto formativo, il docente e il discente, e
quindi la sua presenza e la sua funzione, nella formazione on line in particolare, viene ad
essere fondamentale anche dal punto di vista psicologico, poiché offre allo studente un
importante appoggio affettivo-motivazionale, oltre che socio-relazionale e cognitivo.

In accordo con la costruzione del CdL FAD, le attivita di tutoring, che, come si & cercato di
mostrare in sintesi, sono fondamentali per la buona riuscita dell’evento, hanno dovuto
rispondere sostanzialmente ad una doppia funzione: ’'una organizzativa per assicurare un
buon livello di feed-back con la struttura (amministrativa, didattica, tecnologica, etc) e
I’altra disciplinare per garantire una interazione significativa sui contenuti degli
insegnamenti (materiali di studio, attivitad di esercitazione e autovalutazione, valutazione,
etc).

La progettazione iniziale delle attivita tutoriali nell’ambito dell’evento formativo,
accompagnata da un attento studio della letteratura sull’argomento, da un monitoraggio in
itinere e da una osservazione quali-quantitativa delle interazioni in piattaforma e in
presenza, hanno consentito di formulare una ipotesi di intervento teorico-pratica che
sembra poter rispondere alle problematiche emerse.

Nell’ambito di questo lavoro di ricerca si cerca di dare conto del percorso seguito per
I’individuazione delle funzioni esercitate dalle figure tutoriali nel CdLL. FAD, mostrando le
problematiche emerse e i tentativi di risoluzione, in un’ottica di interazione dialettica tra
teoria e prassi, tra individuazione di problemi, formulazioni di ipotesi, tentativi di

applicazione e osservazione degli esiti prodotti.



In particolare nella Parte Prima si effettua una descrizione della struttura del CdL ponendo
in evidenza il problema legato alla gestione e all’amministrazione del feed-back ad opera
delle figure tutoriali e all’ipotesi elaborata per la soluzione dei problemi emersi;
nell’ultimo Capitolo di questa Parte Prima si da conto, argomentandola, della scelta
metodologica operata per lo svolgimento della ricerca.

Nella Parte Seconda si entra nel merito dei nodi tematici concettuali legati alle attivita e
alle funzioni delle figure tutoriali, con 1’ausilio di una documentata analisi della letteratura
scientifica di riferimento, anche di ampio spettro, sulle tematiche riguardanti la formazione
a distanza.

Nella Parte Terza si presenta la ricerca effettuata, configurata come studio di caso,
condotta e descritta utilizzando un protocollo specifico che parte dalla individuazione delle
problematiche oggetto di studio, elabora proposizioni teoriche di riferimento, individua
I'unita di analisi e, dunque, opera un collegamento logico dei dati alle proposizioni
progettuali esplicitando i criteri di interpretazione dei risultati.

Infine viene proposta una analisi valutativa del progetto di ricerca, attraverso la rilevazione

dei punti forti e delle criticita emerse.



PARTE PRIMA

L’argomento della ricerca, il problema e ’ipotesi, il metodo

Introduzione

In questa Parte Prima viene presentato il contesto nel quale prende forma e sostanza il
progetto di ricerca, pertanto si analizzano le problematiche emerse, le ipotesi di risoluzione
e le caratteristiche metodologiche seguite.

In particolare nel Capitolo I si presenta il Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione,
modalita blended learning, attivato presso la Facolta di Scienze delle Formazione
dell’Universita Roma Tre, descrivendo tutte le caratteristiche connotative del progetto.

Il Capitolo II pone in rilievo le problematiche emerse nella gestione del feed-back tra la
struttura e gli iscritti, ovvero analizza le attivita interattive intercorse tra le figure tutoriali e
gli studenti ponendone in evidenza le criticita e proponendo una prima ipotesi di
risoluzione, superata, dopo attente valutazioni, dall’impianto di una seconda ipotesi di
ricerca, da porre in atto dopo averne validato la formulazione attraverso una approfondita
analisi della letteratura scientifica di riferimento ( Parte Seconda di questo studio).

Il Capitolo III presenta la prospettiva metodologica adottata nell’impianto della ricerca,
evidenziando il quadro sistematico all’interno del quale ¢ stata inserito lo studio di casom
attivato. Nel primo paragrafo si da conto di una riflessione teorica sulle metodologie
utilizzate nella ricerca in ambito socio-psico-pedagogico: questo paragrafo ¢ lo specchio
della necessitd, avvertita nell’impostazione di questo lavoro, di compiere una
comparazione tra le posizioni teoriche degli ultimi decenni, per individuare la prospettiva
metodologica che maggiormente rispondesse alle caratteristiche dello studio da porre in
atto. Il secondo paragrafo descrive la metodologia di studio di caso specifico che ¢ stata
utilizzata nella strutturazione della ricerca di cui si da conto nella Parte Terza del presente

lavoro.



CAPITOLO PRIMO
Il corso di Laurea SAE FAD di Roma Tre

1.1 Finalita e caratteristiche.
Nel settembre del 2004, presso I’Universita Roma Tre, ¢ stato avviato il Corso di Laurea in
Scienze dell’Educazione, in modalita FAD (d’ora in poi CdL SdE FAD o semplicemente
CdL o FAD), istituito a seguito di una Convenzione del 25/07/2003 tra 1’ Ufficio Scolastico
Regionale del Lazio e I’Universita degli Studi Roma Tre, Facolta di Scienze della
Formazione.
Il Corso di Laurea ha risposto ad una ben definita esigenza, rilevata attraverso un
sondaggio, dei docenti di ruolo nella scuola primaria e dell’infanzia del Lazio: avere la
possibilita di riprendere gli studi universitari interrotti a causa di impegni di lavoro e/o di
famiglia.
Gli insegnanti che si sono iscritti al CdL SdE FAD hanno manifestato un vero e proprio
bisogno di formazione universitaria, generato da motivazioni intrinseche ed estrinseche':
- D’aspirazione al conseguimento della Laurea
- il bisogno di superare il senso di inadeguatezza derivato dal confronto con giovani
colleghi che ormai, in seguito alle direttive emanate delle nuove leggi vigentiz,
accedono al mondo dell’insegnamento con il possesso obbligatorio del titolo di
Laurea
- la volonta di coniugare esperienze di lavoro e di formazione in servizio con un
apparato teorico forte e attuale, di sperimentarsi in percorsi di studio impegnativi e
coinvolgenti per poter offrire sempre il meglio di sé nell’esercizio delle proprie
funzioni
- il desiderio di relazionarsi con figure professionali diverse da quelle che operano
nella propria quotidianita lavorativa
- la determinazione di mettersi alla prova nell’'uso di strumenti e di ambienti non

sempre conosciuti e familiari.

"I dati riportati si riferiscono ai risultati dell’elaborazione delle informazioni rilevate attraverso la
somministrazione on line di un Questionario di Ingresso avvenuta durante i primi mesi del Corso.
* Rif. Decreto Interministeriale 10 marzo 1997



Gli insegnati di ruolo della scuola di base del Lazio avrebbero voluto da tempo riprendere i
propri studi universitari® e molti di loro avevano anche pensato o provato a farlo, ma si
erano trovati, pero, a commisurarsi quotidianamente con lo spettro di un ulteriore eventuale
fallimento dovuto sostanzialmente alle difficolta legate alla fruizione pratica, operativa di
un Corso di Laurea tradizionale: la distanza dell’Universita dalla propria sede di residenza
e-o di servizio, la frequenza dei corsi di studio a volte obbligatoria, il reperimento dei
materiali di studio, la prenotazione per gli esami, il contatto con i docenti per le attivita di
studio e di ricerca in particolare nella fase di stesura della tesi, le lunghe file agli sportelli
delle segreterie per la compilazione e la consegna dei documenti previsti.
Dopo una accurata analisi della domanda e delle caratteristiche della potenziale utenza,
delle finalita e degli obiettivi da conseguire, delle modalita e degli strumenti attraverso cui
erogare il Corso, il Prof. Gaetano Domenici e i docenti responsabili del Progetto, hanno
avviato una accurata procedura di progettazione e gestione del CdL SdE FAD".
In sintesi gli obiettivi del progetto possono essere cosi elencati:
2 offrire I’opportunita del conseguimento della Laurea
3 proporre una formazione in servizio di alto livello agli insegnanti della scuola
dell’infanzia e della scuola primaria del territorio della Regione Lazio
4 valorizzare le esperienze di studio e di lavoro dei docenti che per vari motivi hanno
abbandonato gli studi universitari
5 favorire una ricaduta positiva delle competenze teorico-pratiche acquisite con la
formazione universitaria, sulle attivita professionali esercitate.
Hanno risposto all’iniziativa piu di mille persone, che si sono immatricolate e hanno

partecipato con fiducia ed entusiasmo a questo progetto originale e innovativo.

1 dati riportati si riferiscono ai risultati dell’elaborazione delle informazioni rilevate attraverso la
somministrazione on line di un Questionario di Ingresso avvenuta durante i primi mesi del Corso e a colloqui
tra i tutor e i gli studenti durante incontri telefonici e in presenza.

* 1l CdL SdE FAD & un Corso di Laurea triennale erogato in modalita e-learning con alcune attivita in
presenza (seminari, esami, tesi...)
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1.2 Modalita di erogazione

Il CdL & erogato sostanzialmente a distanza attraverso una piattaforma e.learning, ma

prevede anche una serie di attivita da svolgersi in presenza dando cosi luogo ad una forma

di interazione in modalita blended, come si precisera nella Parte Seconda di questo lavoro.

N

La piattaforma & un ambiente molto ospitale poich¢ prevede una grande possibilita di

interazione sincrona e asincrona tra la struttura e gli utenti; al suo interno possono essere

distinte alcune categorie di spazi caratterizzanti le diverse tipologie di comunicazione:

1.

spazio segreteria: l’emittente ¢ la segreteria didattica o amministrativa che
pubblica gli avvisi di propria competenza in bacheche opportunamente predisposte.
Non vi ¢ ritorno, la comunicazione € ad un solo senso;

spazio gruppo: gli iscritti sono stai suddivisi in sedici gruppi secondo un criterio
alfabetico e a ciascun gruppo & stato assegnato un tutor’. Gli appartenenti ad un
gruppo possono dialogare tra loro nei forum e nelle chat e accedono a tutti gli
insegnamenti e alle bacheche della segreteria ; non accedono invece agli spazi di
comunicazione degli altri gruppi.

spazio insegnamento: ogni insegnamento ha un suo spazio nel quale vengono
inseriti 1 materiali di studio, le relative esercitazioni e autovalutazioni, 1 forum
tematici e gli avvisi di pertinenza.

spazio pubblico: ¢ un forum condiviso da tutti gli iscritti, a qualunque gruppo
appartengano. Al suo interno sono stati inseriti dei forum di secondo e terzo livello
per consentire una piu agevole fruizione dello strumento. In questo spazio gli
studenti si gestiscono da soli, e lo utilizzano per scambiarsi informazioni, per
scambiare i giorni degli esami, per cercare materiali, per dire in tutta sincerita cio

che pensano del corso!

> Lo scopo di questo lavoro & di analizzare e chiarire le funzioni svolte dai tutor nel CdL, pertanto una
comprensione della specificita dell’identita e delle mansioni svolte da queste figure si avra solo al termine del
lavoro. Al momento il termine tutor si utilizza nell’accezione generica di sostegno.
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Nell’immagine della piattaforma riportata di seguito, sono ben visibili gli spazi della

segreteria, del forum pubblico e I’elenco di una parte degli insegnamenti attivati:

(Fig.1)

| AFiome PHEEEICTOsoTInIErelsxplorer £ | ‘_JL..:
File Modifica Wisuglizza  Preferiti - Strumenti 7 0
7 \ ; A \ f. 1 a4 o
L‘)Ind\etro i ) iﬂ ﬂ A, ! Cerca _Prefer\t\ @ = Ji ‘l‘%

Tndirzzo | @] hetp:fjsdefad univomas. it jportaliindesx. asp @ Vai | Colegamenti *

@ Sei iscritto ai seguenti Moduli Didattici
IDR - Diritto regionale e degli enti locali (Prof. Carmelo Ursino)

FFA - Filosofia e antropologia (Proff. Tortolic-Rocci)
175 - Igiene Scolastica (Prof Aldo Morrone)
BI8 - Insegnamento di bibliografia e biblioteconomia (Prof.ssa Marquardt)

£74 - Insegnamento di Economia dell'istruzione e dell’apprendimento (Prof .ssa
Spadolini)

JL& - Insegnamento di Linguistica Generale (Prof. Marco Syolacchia)

1l Corso di Laurea

“[P;esgntaziune MSM- Inseghamento di Musicologia e Storia della Musica (Prof. Raffaele Pozzi)
rezione e : T ;
Coordinamenta I5€ - Insegnamento di Storia contemporanea (Prof Casula) Concetta La Rocca
Piana degli Studi 151 - Insegnamento di Storia della letteratura per 'infanzia {Prof Cantatore) Messaggi:
FAQ o 15M - Insegnamento di Storia Moderna (Prof. Giorgio Rossi)
Segreteria
Didattica JRE- Introduzione alla riflessione teorica e filosofica sulleducazione (Proff.
smmstata Malfese P ec0)

it - Laboratorio - Modulo TIC { Prof. Stefano Lisi)

£V~ Laboratorio di cinematografia (Prof Casula)

Bacheca
Strumenti
Convegni ed eventi

£iv- Laboratorio di informatica { Prof. Stefano Lisi)
PIV- Laboratorio di pedagogia interculturale (Prof.ssa Maura Di Giacinto)
AFQ - Laboratorio: Afferenza alle fonti per Forientamento (Prof Margottini)

TOG - Laboratotio: Techiche di osservazione del comportamento infantile
(Prof.ssa Perucchini Paola)

MTE - Matndnlonia della rirerra nedannnira e fondamenti di ctatictica fBenff

£l © Intermet

%’ B incice - Microsoft Word | B PARTE PRIMA - Mo, | |38 Micrasoft PawerFaint ... |@ & page - Mic el
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In questa seconda immagine della piattaforma si propone invece 1’ambiente nel quale si
articola un insegnamento. Nel caso specifico si propone il Laboratorio - Modulo TIC, il

primo attivato all’apertura del corso:

(Fig.2)

R@ S CrosoT e niereldxplores; JJ&
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== Universita degli Studi di Roma Tre ConcettaLa Rocca

Facolta di Scienze della Formazione

Canvaneions esh il MIUR - Uffis en Regianals par il Lazia

i | Farum |

Percorso: Forum tecnico

Trwviare a questo Forum segnalazion: di eventual disfanziont

&3 Al problemi 16345 577

Pri
Stefang
Lisi

Accedete a questa area per seqnalare problemi che non riusciee a classificars, 04112007 17:05:20

@ 1l sistema va in errore 6001 117

’ i o - rof,
1 sistema non esegue |e operazioni tichieste & invia un messaggio di errare, Stefano

Copiare il testo del messaggio di errare nellintervento al Forum, L

30/12]2008 §:52:23

9063 281

@ Problemi di visualizzazione

|

Prof,
Stefang
Lisi

La pagine della Piattaforma non sono visibili in parte oin tutto, 30/12]2006 8:51:43

@ hon capisco come sifa...... 10164 153

Prof,

Stef
letta il Modulo TIC almeno una vilta, i:ino

Per evertual chiarimenti, Accedete a questo argomento del Forum solo dopo esseri 04f12]2006 10:32:25

féj Operazione completata 0 Internet

M 1] indice - Microsoft Word | ] PARTE PRIMA - Micro.., | |3 Micrasof PowerPont ... TRR L Feit

Come ¢ visibile, in default, nella barra arancione, compaiono le funzioni previste per
ciascun insegnamento; nella colonna blu a sinistra dello schermo, sono invece inseriti gli
argomenti di studio dell’insegnamento che a loro volta, se attivati, si aprono in un a tendina
che elenca tutti i paragrafi in cui gli argomenti si articolano.
Si analizzano, di seguito, le funzioni in default:

e Comunita: & uno spazio allestito per dare modo a tutti i partecipanti di conoscere gli

studenti, il tutor e i docenti dello stesso gruppo di lavoro.
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e Messaggi: ¢ una attivita di scambio tra il tutor e ciascuno studente del gruppo; lo
scambio ¢ privato e dunque non ¢ visibile dalla comunita nel suo complesso

e Forum: ¢ una attivita di scambio pubblica, aperta dal tutor all’interno della propria
comunita per discutere di argomenti inerenti le problematiche relative agli specifici
insegnamenti

e [Esercitazioni: ¢ uno spazio nel quale il tutor o il docente dell’insegnamento,
inserisce attivita di esercitazione, per le quali sono previste forme di feed-back

individualizzate, attivate dal tuor esperto disciplinare o dal docente stesso.

e Autovalutazioni : riguarda una attivita attivata per la maggioranza degli
insegnamenti e consente a ciascun dicente di controllare autonomamente il proprio
livello di preparazione, rispondendo a sollecitazioni a cui seguono forme di feed-
back in automatico

e Chat: ¢ uno spazio di discussione informale, attivata e gestita dal tutor nell’ambito
del proprio gruppo di studenti. La discussione ¢ orizzontale, immediata, sincrona e
non lascia traccia.

e Avvisi: ¢ lo spazio-bacheca nel quale il tutor inserisce avvisi diretti a tutto il
gruppo; la comunicazione ¢ ad una sola via.

e Registro: & una funzione che permette a ciascun tutor di seguire le attivita svolte da
ciascuno degli studenti appartenenti al gruppo che gestisce.

e Help: ¢ un help desk in linea

Nello spazio blu verticale di sinistra, inoltre, si individuano i contenuti disciplinari, che
ovviamente variano in rapporto all’insegnamento a cui sono riferiti. Per ciascun
insegnamento sono previste due forme di presentazione dei contenuti, a cui tutti gli
studenti devono riferirsi perché costituiscono I’oggetto degli esami in presenza:
a. un libro da acquistare, secondo le indicazioni fornite dal docente;
b. alcune unita di studio strutturate come materiali on-line scaricabili in formato
stampabile dalla piattaforma o fruibili attraverso la stessa per ’accesso ai link in

essi attivati.
Come si ¢ detto la maggior parte delle attivita del corso avviene attraverso la piattaforma,

sono in presenza alcune attivita seminariali, gli esami, la tesi. Inoltre gli studenti vengono

assistiti telefonicamente o in presenza dai tutor per qualunque tipo di problematica emersa.
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1.3 Organi in cui si articola la struttura

La FAD ha, come ¢ ovvio, una sua specifica complessita connessa al suo essere un Corso

di Laurea e , come tale, si struttura nei seguenti organi che assolvono alle funzioni di

seguito descritte:

1.

Direzione e Coordinamento. La responsabilita scientifica del progetto ¢ affidata alla

esperienza del Prof. Gaetano Domenici, titolare della Cattedra di Docimologia e
Metodologia della Ricerca Pedagogica , nella Facolta di Scienze delle Formazione
presso I’Universita degli Studi Roma Tre. Fanno parte della direzione e del
coordinamento del Corso di Laurea altri docenti della Facolta, 6

Regolamento e Piano di Studi. Una apposita Commissione, composta da docenti

universitari e funzionari della Segreteria dell’Universita Roma Tre, ha elaborato e
stilato un Regolamento che ha lo scopo di presentare il CdL in maniera dettagliata,
esplicitandone la struttura di base, le differenti articolazioni, le modalita e i tempi
delle specifiche procedure. Al Regolamento fa seguito, e ne ¢ parte integrante, il
Piano degli Studi, ovvero la stesura delle diverse discipline che compongono il CdL.
nella sua interezza, suddivise anno per anno e classificate secondo i criteri previsti
in rapporto ai Crediti Formativi da conseguire, alla differenziazione tra discipline
fondanti o caratterizzanti, alle idoneita linguistiche e informatiche. Le indicazioni
contenute tanto nel Regolamento che nel Piano degli Studi, collimano
perfettamente con quelle indicate nei loro corrispettivi del CdL in presenza; grande
attenzione ¢ stata posta in questa attivita di comparazione per costruire e garantire
una effettiva omogeneita tra i titoli conseguiti.

Commissione Valutazione Titoli (CVT). La CVT, composta da docenti universitari

e funzionari della Segreteria dell’Universita Roma Tre, ha posto in essere un
complesso protocollo operativo per la lettura e la classificazione dei titoli presentati
dagli iscritti, secondo le direttive indicate dal Bando Rettorale del 30/04/04. Infatti,
poiché questo CdL ¢ stato attivato all’interno di un Progetto Pilota diretto agli
insegnati di ruolo nella scuola primaria e dell’infanzia del Lazio, si & ritenuto
doveroso riconoscere il percorso formativo e professionale degli iscritti, con lo
scopo di sottolineare la loro identita di docenti di ruolo in possesso di requisiti

notevoli e qualificanti gia al momento dell’immatricolazione. Si ¢ ritenuto

% I docenti che fanno parte della direzione e del coordinamento del Corso di Laurea afferiscono alla
Facolta di scienze della Formazione dell’Universita degli Studi Roma Tre, in particolare, Gaetano
Domenici, Responsabile Scientifico del Progetto; Francesco Susi, Preside di Facolta,; Francesco Mattei,
Presidente del Corso di Laurea; Roberto Maragliano; Lucia Chiappetta Cajola.
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opportuno attribuire un riconoscimento in Crediti Formativi Universitari valutando,
sempre secondo le direttive del Bando citato, i titoli da costoro posseduti e
dovutamente certificati; anche in questo caso ¢ stato messo a punto un protocollo
operativo molto rigoroso per garantire omogeneitd e correttezza formale e
sostanziale.

4. Gruppo Redazionale (GR). Il Gruppo Redazionale, composto da specialisti del

N

settore, si € occupato dell’adattamento alla piattaforma dei materiali di studio
prodotti dai docenti titolari degli insegnamenti inseriti nel Piano degli Studi.
Ciascun docente ha elaborato un programma da svolgere nella propria disciplina e
lo ha articolato secondo uno schema indicato dal GR e condiviso tra tutti gli
insegnamenti. In rapporto al programma il docente ha poi individuato materiali di
studio che, opportunamente strutturati e integrati da forme ipertestuali e, a volte,
parzialmente multimediali, unitamente allo studio di testi cartacei, hanno costituito
il materiale di apprendimento degli studenti FAD.

5. Didattica. L’apparato didattico, ad opera di specialisti del settore, ¢ stato strutturato
in stretta connessione con i materiali di studio poiché prevede la costruzione di
attivita per potenziare I’apprendimento, da svolgersi on-line come esercitazioni,
laboratori, spazi di discussione, autovalutazione degli apprendimenti. Sono
effettuate anche alcune attivita didattiche in presenza in occasione di incontri
seminariali; a seguito delle modalita didattiche agite, il CdL si struttura in modalita
blended, come verra precisato nella Seconda Parte di questo lavoro.

6. Tutor e Coordinamento dei tutor. Come si & detto gli studenti iscritti al corso sono

risultati molto numerosi, mille e quarantanove, per la precisione per cui si & resa
necessaria la loro suddivisione in gruppi, ciascuno dei quali facente riferimento ad
un tutor. Costui interagisce con il proprio gruppo utilizzando le forme di
comunicazione’ sincrone e asincrone messe a disposizione dalla piattaforma, oltre
che quelle piu tradizionali quali il telefono e il ricevimento in presenza. Le figure
tutoriali necessarie per la gestione dei gruppi sono state, inizialmente, di sedici/
diciotto unita, riducendosi progressivamente mano a mano che gli studenti
giungevano al conseguimento della Laurea. Naturalmente si ¢ reso necessario
I’attivazione di un rigoroso coordinamento nel gruppo dei tutor per garantire

omogeneita nelle comunicazioni e nei comportamenti verso I’esterno, ovvero verso

" Vedi il paragrafo precedente.
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I'utenza e , nello stesso tempo una coesione un forte spirito di solidarieta verso
I’interno del gruppo stesso.

7. Esami. Un CdL che abbia valenza formale e sostanziale deve prevedere che lo
svolgimento degli esami sia in presenza, per effettuare una verifica rigorosa e
ufficiale degli apprendimenti conseguiti. Vista la numerosita degli iscritti, si &
optato per I’esame in presenza attraverso un test oggettivo, strutturato in almeno 60
quesiti con quattro alternative di risposte; la correzione del test avviene attraverso il
controllo automatico dei moduli a lettura ottica opportunamente predisposti, che
ciascuno studente compila adeguatamente riportando sia i propri dati di
riconoscimento che le risposte ritenute esatte.

8. Monitorageio e Valutazione. 11 CdL SdE FAD ¢& tenuto costantemente in

osservazione in rapporto alle diverse attivita in esso svolte:
a. Frequenze delle interazioni in piattaforma degli studenti, dei tutor, dei
docenti
b. Partecipazione agli esami e voti conseguiti
c. Stato dell’arte di ciascun iscritto rispetto alla sua carriera didattica e alla sua
posizione amministrativa
d. Controllo dei materiali di studio e progressivo aggiornamento degli stessi,
con conseguente revisione delle attivita didattiche e dei test di verifica.
e. Somministrazione, agli iscritti, di strumenti di rilevazione di dati quali
questionario, intervista telefonica, chek-list.
Queste forme di monitoraggio consentono di operare una valutazione del CdL in itinere, e
consente percio di correggere e riformulare quelle attivita che non risultano adeguate al

raggiungimento degli scopi previsti.

17



CAPITOLO SECONDO

Il problema e il suo spazio

2.1 11 tutor nel CdL SdE FAD: premessa generale

I problemi che si sono posti in merito alla attivita di tutoring nel Corso di Laurea sono stati
diversi e variegati, proprio in rapporto alla specificita dell’utenza e alla complessa
caratteristica dell’evento formativo. In sintesi il problema si ¢ cosi articolato:

1. Problemi emersi rispetto alla tipologia degli iscritti:

grande numero di iscritti ( 1.049)

b. caratteristiche anagrafiche e formative degli iscritti® ( docenti di scuola
dell’infanzia e del primo ciclo, di cui il 78% con una eta compresa trai 36 e
1 55 anni; il 97,1% risulta in possesso del diploma unito a qualche corso di
specializzazione o di aggiornamento )

c. capacita degli iscritti nell’uso delle TIC (il 41,8%, due studenti su cinque,
aveva gia seguito corsi a distanza con I’uso del computer )

2. Problemi emersi rispetto alla peculiarita del Corso erogato:

a. grande numero di insegnamenti disciplinari, tanti quanti sono necessari al
raggiungimento dei CFU (Crediti Formativi Universitari) necessari per il
conseguimento del titolo ( Laurea di primo livello — triennale)

b. necessita di costruire piut canali comunicativi tra i diversi attori dell’evento

formativo.

Dopo una accurata analisi della letteratura di riferimento e delle esperienze formative di
corsi a distanza attivati da alcuni Enti e da alcune Universita Italiane e non, e in rapporto
alla specificita dei problemi su elencati, in una dialettica temporale di ipotesi e risoluzioni
successive, si ¢ pervenuti alla individuazione delle caratteristiche di indirizzo per le attivita
del tutor del CdL SdE FAD di Roma Tre.

Per rispondere al primo ordine di problemi, si € reso necessario organizzare gli iscritti in
modo sistematico e strutturato; tra le diverse soluzioni ipotizzate, si ¢ scelta quella

presentata di seguito.

® 1 dati riportati si riferiscono ai risultati dell’elaborazione delle informazioni rilevate attraverso la
somministrazione on line di un Questionario di Ingresso avvenuta durante i primi mesi del Corso.
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Gli studenti sono stati suddivisi in sedici gruppig, a ciascuno dei quali ¢ stato assegnato un
tutor con funzioni sostanzialmente organizzative; i sedici tutor, selezionati secondo criteri
ben precisi'®, sono stati formati attraverso la partecipazione ad attivita per la gestione della
piattaforma e-learning in uso e a corsi sulle dinamiche della comunicazione verbale (scritta
e orale) e non verbale. Infatti il tutor del CdL SdE FAD esercita le sue attivita sia a
distanza, attraverso la piattaforma on-line o il telefono, sia ricevendo gli studenti in
presenza e affiancando le commissioni d’esame per la gestione delle aule''; per questa sua
peculiarita nell’agire on-line e off-line, a distanza e in presenza, e non solo per questo,'* &
stato denominato blended tutor, ovvero b-tutor'®. Le macroaree che comprendono le sfere
di azione ritenute fondamentali per 1’esercizio della funzione del b.tutor organizzativo,
sono state cosi individuate e declinate:

e tecnica: aiutare i partecipanti a fruire del sistema operativo nelle sue differenti
funzioni; agire da intermediario per la comunicazione di eventuali problemi del
sistema ai tecnici preposti; ( il sostegno & effettuato tramite e-mail, messaggi,
forum, chat, telefono, supporto in presenza nell’uso del PC e della piattaforma);

e logistica: intervenire come interfaccia tra il nucleo centrale (segreterie didattiche e
amministrative, dirigenza,...) e le unita periferiche (gruppi di appartenenza
formale, gruppi di studio, singoli studenti) in modo da rendere il piu agevole
possibile lo scambio di informazioni nonché la chiarificazione e la gestione delle
procedure; (il sostegno ¢ effettuato tramite e-mail, messaggi, forum, chat, telefono

e, all’occorrenza, colloqui in presenza);

° 1 criterio di organizzazione dei gruppi ¢ stato semplicemente quello alfabetico. L’assegnazione dei tutor ai
gruppi ¢ stata casuale.

"0 Tutti i tutor hanno la peculiarita di essere o laureati in ambiti che hanno a che vedere con le scienze umane
o delle formazione, o studiano e operano in campi a questi affini. I dati sono stati rilevati attraverso un
Questionario.

' Gli esami del CdL SJE FAD, previa prenotazione on-line, si svolgono rigorosamente in presenza, dopo la
registrazione e il controllo dell’identita; gli esami consistono in un test oggettivo a scelta multipla, corretto
con lettore ottico.

|| significato della locuzione blended tutor si chiarira in seguito. In particolare si veda la Parte Seconda,
Capitolo III di questo lavoro.

13 L’ attributo blended, che in inglese ha il significato di miscela ( & nota la sua associazione alla tipologia di
un wisky composto da piu elementi opportunamente amalgamati in modo da ottenere un risultato omogeneo
e gradevole), in rapporto alla dimensione formativa-educativa ha una lunga tradizione: non ¢ cosa nuova,
infatti, mettere insieme diverse tipologie di metodi e di strumenti di insegnamento per migliorare e variegare
I’offerta didattica. Cio che caratterizza e rende peculiare oggi 1’uso della locuzione blended learning, & il suo
essere messa in rapporto alla formazione erogata attraverso una modalita elettronica, infatti, nell’ambito degli
esperti del settore, troviamo queste definizioni: metodo per 1’apprendimento che combina I’e-learning con
altre forma di apprendimento flessibile e forme piu tradizionali di apprendimento ( Flexible learning
Advisory Group 2004); termine usato per descrivere eventi o attivita di apprendimento o di istruzione in cui
I’e-learning, nelle sue varie forme, ¢ combinato con forme pit tradizionali di istruzione ( Stockey 2005)
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e sociale: costruire un clima di fiducia, di benevolenza e di aiuto reciproco tra gli
attori dell’evento formativo, utilizzando le tecniche adeguate per la gestione delle
relazioni interpersonali e delle relazioni formali. ( il sostegno ¢ effettuato tramite e-

mail, messaggi, forum, chat, telefono e, all’occorrenza, colloqui in presenza);

Il secondo ordine di problemi ha sollevato la necessita di individuare una figura b.tutoriale
che potesse svolgere mansioni di taglio piu specificamente istruttivista, cio¢ che potesse
interagire con gli studenti sui contenuti di ciascun insegnamento, guidandoli nel percorso
di organizzazione dei materiali, di individuazione dei temi fondanti, nell’attivita di
apprendimento che si avvale anche di esercitazioni, di autovalutazioni e, infine, nella
comprensione dell’esito delle verifiche e delle relative valutazioni. Tra le varie ipotesi
formulate, ha preso forma quella di lasciare al docente titolare dell’insegnamento la scelta
di gestire la comunicazione sui contenuti della propria disciplina, ovvero di decidere se
effettuarla in prima persona o delegarla ad un b.tutor disciplinare di sua conoscenza,
esperto nella sua disciplina. Da un punto di vista didattico — metodologico ¢ senz’altro
preferibile che ciascun insegnamento abbia un b.tutor disciplinare che non coincida con la
figura del docente, per una serie di buone ragioni: in prima istanza seguire e gestire la
comunicazione on-line richiede tempo e competenze tecniche, e spesso i docenti
universitari sono poco provvisti dell’uno e/o dell’altra; in secondo luogo la figura del
b.tutor ha, per sua natura, una collocazione intermedia tra i due soggetti estremi della
relazione educativa ( il docente e il discente) e questa sua specificitd, soprattutto
nell’ambito dell’e-learning, lo caratterizza come mediatore e come “costruttore di
scaffalature” idonee alla facilitazione dell’apprendimento”. Infatti al b.tutor disciplinare &
richiesta , oltre alla competenza disciplinare, una buona conoscenza delle modalita di
gestione della comunicazione on-line e delle teorie costruttiviste e di apprendimento
cooperativo che ne sono alla base. Come afferma Domenici'’, un b.tutor disciplinare ha il
compito di curare:

* lo sviluppo e il sostegno della motivazione

* la trasmissione delle conoscenze e delle informazioni

* il controllo dell’adeguatezza del canale comunicativo

» la diagnosi delle difficolta iniziali e procedurali dell’apprendimento

'* Naturalmente il riferimento implicito & al sostegno dell’apprendimento in rapporto alla zona prossimale di
sviluppo elaborato da Vygotskij
'S Domenici G. Istruzione a distanza, Juvenilia ,1990
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* la determinazione degli itinerari didattici compensativi pitt adeguati agli stili
cognitivi individuali

* il consolidamento e I’estensione, anche autonoma, degli apprendimenti e le
procedure di analisi dei problemi

* la valutazione delle conoscenze e dei saper fare acquisiti.

La conduzione e la gestione di questo CdL cosi complesso ha vissuto momenti difficili ed
esaltanti nei quali la figura del b.tutor ha sempre avuto un ruolo importante, un ruolo che &
stato sicuramente immaginato e strutturato nella fase di progettazione del corso, ma che ha
anche subito aggiustamenti e modifiche in itinere, come sempre avviene in ogni progetto
scientifico.

Infatti si ritiene interessante mostrare come il percorso intrapreso in questo lavoro che,
come si ¢ detto, si propone di individuare la specificita della identita delle figure b.tutoriali
nel CAL SdE FAD, abbia subito una mutazione di corso riguardo alla ipotesi di ricerca in

rapporto ad una sempre pill accurata configurazione del problema osservato.
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2.2 11 Problema

Il problema analizzato in questo studio, ¢ emerso subito dopo il primo semestre dall’avvio
del corso FAD ed ha riguardato la quantita e la qualita dell’interazione degli studenti in
piattaforma.

Prima di entrare nel merito delle questioni emerse, & necessario premettere che la
partecipazione alle attivita offerte in piattaforma non ¢ stata ritenuta obbligatoria e dunque
non ¢ stata soggetta ad alcuna valutazione; questa scelta & stata determinata
sostanzialmente dalla necessita di tenere conto della peculiarita degli iscritti che, come si ¢
specificato nel paragrafo precedente, per la maggior parte non avevano grande
dimestichezza con le tecnologie informatiche e dunque sarebbero stati penalizzati, o quanto
meno rallentati rispetto ai pochi esperti, dalla obbligatorieta della partecipazione alle
attivita on-line.

In ogni caso, durante i primi mesi si € riscontrata una notevole frequenza nella fruizione
delle attivita offerte dalla piattaforma, probabilmente perché gli studenti erano presi
dall’interesse per il nuovo Corso a cui si erano iscritti, coinvolti dalla novita nella modalita
di erogazione, desiderosi di sperimentarsi con 1’utilizzo delle nuove tecnologie mediatiche.
E da rilevare, pero, che gli studenti che partecipavano ai forum, alle chat, scrivevano
messaggi e inserivano il proprio profilo negli spazi appositi, erano sostanzialmente sempre
gli stessi: il che stava a significare che probabilmente seguivano tali attivita solo i piu
esperti nell’uso delle TIC.

La situazione perd non cambio in modo apprezzabile neanche dopo che tutti gli studenti,
gradualmente, e con successo, ebbero sostenuto 1’esame del “Laboratorio Modulo TIC”,
che fu decretato propedeutico allo svolgimento di tutti gli altri insegnamenti e relativi
esami, proprio con lo scopo di “attrezzare” tutti gli iscritti nell’uso delle tecnologie di rete.
Gia alla fine del primo anno di erogazione del CdL, fu ormai chiaro che sarebbe stato
necessario attivare un qualche tipo di intervento aggiuntivo relativamente alle attivita on-
line per poterne promuovere un pill armonico e adeguato sviluppo.

Tra le variabili che avrebbero potuto influenzare la frequenza dell’interazione, venne
ritenuta di primo piano la funzione esercitata dai b.tutor: non a caso il b.tutor assume un
rilievo emergente come sostegno, accompagnatore, organizzatore, appoggio e quant’altro,
nel percorso di apprendimento in rete e nella qualita del rapporto tra la struttura centrale

erogante e i riceventi pelrifelrici.16

'S Naturalmente queste affermazioni sono state opportunamente corroborate dalla letteratura scientifica
sull’argomento, della quale si dara ampio conto nella Parte Seconda di questo lavoro.
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2.3 La formulazione della Prima Ipotesi di ricerca

In rapporto al problema emerso, descritto e contestualizzato, si ¢ formulata la prima Ipotesi
di ricerca sostenuta nell’avvio di questo studio:

HP: Poiché si ¢ rilevata una scarsissima partecipazione degli studenti alle attivita di
interazione previste in piattaforma, pur mantenendo come non valutabili le attivita di
interazione, si ritiene che un intervento mirato del b.tutor, appositamente istruito
nell’applicazione di un modello prestabilito, possa aumentare il numero dei contributi negli
spazi previsti dalla piattaforma.

Ne consegue:

Hp°= L’intervento mirato del b.tutor non influenza il numero dei contributi

Hps = L’intervento mirato del b.tutor influenza il numero dei contributi.

La procedura elaborata per la verifica o la falsificazione dell’Ipotesi parte dalla
considerazione che I’eventuale aumento del numero delle partecipazioni alle attivita on-
line possa essere sollecitato applicando un modello che preveda la funzione del b.tutor
come legata sostanzialmente alle attivita di comunicazione e di moderazione, poiché
I’elemento cruciale individuato come mancante ¢ proprio quella della scarsa
comunicazione. Si ¢ individuato come modello di riferimento per organizzare I’interazione
tra b.tutor e studenti, quello elaborato da Gilly Salmon, docente della Open University'” ; il
modello naturalmente andra piegato alle esigenze specifiche della FAD.

Tale formulazione dell’Ipotesi ha condotto all’avvio della seguente procedura:

A. individuare tra i tutor agenti nel CdL SAdE FAD quelli che possiedono i requisiti
formativi adeguati a gestire i gruppi sperimentali e di controllo, ovvero quei tutor che
abbiano studiato o applicato, nel proprio iter formativo e professionale, il modello
elaborato dalla Salmon e che siano in possesso di conoscenze teorico/pratiche sulle
tematiche e sulle tecniche della comunicazione;

B. assumere come gruppi sperimentali quelli seguiti dai due tutor piu esperti nelle
suddette conoscenze;

C. assumere come gruppi di controllo quelli seguiti dai due tutor meno esperti nelle
suddette conoscenze;

D. applicare il modello di interazione nel gruppo sperimentale e verificarne la ricaduta

in termini di calcolo delle frequenze degli accessi in piattaforma.

17 Salmon G., E-tivities. The key to active online learning, RoutledgeFalmer, 2004; Salmon G., E-
moderating. The key to teaching and learning online, RoutledgeFalmer, 2004 INSERIRE ALTRE INFO
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Per verificare il punto A ¢ stata elaborata una scheda informativa alla quale hanno risposto

1 tutor agenti. Si porge di seguito lo strumento elaborato:

Fig.1
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Universita degli Studi Roma Tre
Facolta di Scienze della Formazione

SCHEDA INFORMATIVA
per la rilevazione delle metaconoscenze sulla figura del blended tutor

Corso di Laurea in Scienze dell’ Educazione, modalita blended e- learning

1. Conosci i modelli teorico-pratici che definiscono le funzioni del tutor online? Se si, individua quali
ed indica il grado della tua conoscenza:

MODELLO

PER NIENTE
CONOSCIUTO

POCO
CONOSCIUTO

ABBASTANZA
CONOSCIUTO

MOLTO
CONOSCIUTO

Calvani

Galliani

Maragliano

Khan

Rotta

Rivoltella

Salmon

Trentin

2. Hai partecipato a corsi di formazione nei quali fosse previsto I’uso esplicito di modelli teorico-

pratici per I’esercizio delle attivita del tutor online? Se si, indica quali siano stati i modelli utilizzati:

Calvani
Galliani
Maragliano
Khan

Rotta
Rivoltella
Salmon
Trentin

FER e e 0 T

3. Conosci il modello della “pragmatica” della comunicazione elaborato dalla Scuola di Palo Alto?
Indica il grado della tua conoscenza:

PER NIENTE
CONOSCIUTO

POCO
CONOSCIUTO

ABBASTANZA
CONOSCIUTO

MOLTO
CONOSCIUTO

Conosci la differenza che intercorre tra un modello di didattica istruttivista e uno di didattica
costruttivista? Indica il grado della tua conoscenza:

PER NIENTE
CONOSCIUTA

POCO
CONOSCIUTA

ABBASTANZA
CONOSCIUTA

MOLTO
CONOSCIUTA
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6  Hai svolto attivita di studio e/o di ricerca sulla figura del tutor online? Se si, indica per quale
motivo:
6.1 Dottorato
6.2 Laurea
6.3 Master
6.4 Perfezionamento
6.5 AItro......ccoevvveinennnnn.

7  Hai svolto attivita di studio e/o di ricerca sulla figura del tutor in presenza? Se si, indica per quale
motivo:
7.1 Dottorato
7.2 Laurea
7.3 Master
7.4 Perfezionamento
7.5 AItro....coeiiiiiiiiinn.

8  Oltre la tua attivita nel corso SAE FAD, hai svolto altre attivita di tutorato online? Se si, indica dove:
8.1 Universita
8.2 Scuola
8.3 Arzienda pubblica
8.4 Azienda privata
8.5 Altro.........cooovii.

9  Oltre la tua attivita nel corso SdE FAD, hai svolto altre attivita di tutorato in presenza? Se si, indica
dove:
9.1 Universita
9.2 Scuola
9.3 Azienda pubblica
9.4 Azienda privata
9.5 Altro.........coveen...

Ti ringraziamo per la collaborazione.
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I risultati della somministrazione sono contenuti nella tabella riportata nella prossima
pagina.
La legenda relativa ai dati rilevati ¢ la seguente:

e (punto B) I gruppi in rosso partecipano alla sperimentazione come Gruppo
Sperimentale(GS) poiché i tutor relativi hanno le conoscenze adeguate per la
conduzione della sperimentazione. I gruppi di lavoro che costituiscono il GS sono
due.

e (punto C) I gruppi in verde partecipano alla sperimentazione come Gruppo di
Controllo(GC) poiché i tutor relativi sono quelli che hanno minori competenze
rispetto a quanto richiesto e dunque non hanno la possibilita di intervenire presso i
propri gruppi utilizzando anche se inconsapevolmente una modalita di
comunicazione in sintonia con il modello della Salmon o che risponda alle
caratteristiche della pragmatica della comunicazione. I gruppi di lavoro che

costituiscono il GC sono due.
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(Fig.2) TABELLA SINTETICA DEGLI ESITI DELLA SCHEDA INFORMATIVA SOMMINISTRATA ALLE TUTOR FAD

IN DATA 03.07.06
GRUPPO DOM. 1 DOM. 2 DOM. 3 DOM. 4 DOM.5-6 DOM.7-8
CONOSCENZA PARTECIPAZIONE A CONOSCENZA PNL CONOSCENZA ATTIVITA’ DI ATTIVITA’ DI
MODELLO SALMON CORSI IN CUI SI DIFFERENZA MODELLI RICERCA O DI STUDIO | TUTORATO ONLINE O
UTILIZZASSERO DIDATTICI SUTUTOR ONLINE O PRESENZA OLTRE LA
MODELLI SUL ISTRUTTIVISTI PRESENZA FAD
TUTOR COSTRUTTIVISTI
G2 POCO NO PER NIENTE POCO SI SI SI SI
G3 PER NIENTE KHAN PER NIENTE ABBASTANZA SI SI NO SI
G4 NON RISPONDE CALVANI PER NIENTE POCO NON NON SI SI
MARAGLIAN SPEC SPEC
G5 POCO MIX VARI MODELLI MOLTO MOLTO SI SI NO NO
G6 ABBASTANZA MARAGLIANO PER NIENTE ABBASTANZA SI SI SI SI
G7 M i i I i I M i
G 38 PER NIENTE NO PER NIENTE POCO NO NO NO SI
GY M i i I i I M i
G 10 ABBASTANZA NON SPECIFICI ABBASTANZA ABBASTANZA SI NO SI SI
G12 NON RISPONDE NO PER NIENTE POCO NO NO NO NO
G13 PER NIENTE NO MOLTO ABBASTANZA NO NO NO NO
G 14 ABBASTANZA NO POCO ABBASTANZA SI SI NO SI
G 15 MOLTO CALVANI ABBASTANZA MOLTO SI SI SI SI
(SALMON)

G 16 POCO NO PER NIENTE POCO SI SI SI SI
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Dopo aver individuati quali tutor e quindi quali gruppi hanno i requisiti ritenuti validi per

I’attuazione della sperimentazione, sono state precisate le seguenti linee guida per

I’organizzazione dei tempi e dei modi di lavoro:

1.

4.

Si & ritenuto di far partecipare alla sperimentazione tutti gli studenti afferenti ai gruppi
individuati, poiché una selezione campionaria avrebbe comportato problemi di
gestione dei gruppi stessi; infatti il tutor non avrebbe potuto operare in modo
differente con alcuni studenti rispetto ad altri visto che lo spazio di
comunicazione/condivisione ¢ lo stesso. La possibilita di spostare gli studenti non
selezionati nel campione in altri gruppi non avrebbe avuto alcuna giustificazione
evidente agli occhi degli studenti e degli stessi tutor. Per altro il numero complessivo
degli iscritti contenuti nel GS e nel GC sono nell’ordine delle 120 — 130 unita,
numerosita ritenuta adeguata dal punto di vista della significativita della ricerca.

Gli studenti coinvolti nella sperimentazione non saranno messi al corrente della
sperimentazione in atto perché I’ informazione potrebbe influenzare il loro
comportamento. Non si ritiene che cid comporti problemi deontologici perché non ci
saranno riferimenti alle persone, ma si rileveranno dati di esclusivo carattere
quantitativo, con lo scopo di monitorare le variazioni nelle frequenze alle
partecipazioni alle attivita on-line. Anche nel caso si ritenesse interessante effettuare
I’analisi qualitativa dei testi, si procederebbe comunque mantenendo 1’incognita sulle
identita degli scriventi.

Naturalmente i tutor che gestiscono il GS saranno opportunamente informati del
progetto di monitoraggio e di ricerca, mentre si ritiene preferibile non informare i tutor
che lavorano col gruppo di controllo per evitare che possano modificare in qualche
modo le proprie prestazioni alterando cosi il dato sulle prestazioni degli studenti.

La durata della sperimentazione viene fissata ad un periodo di circa tre mesi.

La prima formulazione dell’Ipotesi di ricerca delineata in questo paragrafo ¢ stata

successivamente superata dall’osservazione analitica delle partecipazioni degli studenti ai

forum relativi ai diversi insegnamenti, come si dira nel prossimo paragrafo.
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2.4 La formulazione della Seconda Ipotesi di ricerca

La prima Ipotesi formulata viene messa in discussione nella sua praticabilita, a seguito
dell’osservazione empirica dei dati riguardanti le interazioni in piattaforma. Infatti ’analisi di
questi dati mostra come la frequentazione dei forum e I’esecuzione delle attivita proposte si
realizza elettivamente in quegli insegnamenti che promuovano una interazione sui contenuti
disciplinari.

Si riporta , di seguito, la tabella che mostra la frequenza alle attivita di comunicazione

didattica al 30/06/06'%:

COMPARAZIONE DELL’INTERAZIONE IN PIATTAFORMA NEI DIVERSI

INSEGNAMENTI ATTIVI
( Fig.3)
MODULO INSEGNAMENTO NUMERO ACCESSI | NUMERO
INTERVENTI
FEA Storia della Filosofia 13
Antropologia culturale 1
MTS Metodologia della 0
ricerca pedagogica
Fondamenti di 0
Statistica
ODEV Docimologia 12
Didattica generale 15
Pedagogia
interculturale
Metodologia dell’edu.
intercult.
Teorie e tecniche della
mediaz. cult.
TSSE Storia dell’educazione 9
Storia della scuola 8
Storia della pedagogia 6
Tic Tic 40996 1115
Cin Cin 4575 278
Afo Afo 9800 492

Dalla tabella si evince che:
1. II maggior numero di accessi e di interventi si realizza in rapporto al Laboratori TIC,

CIN e AFO. I Laboratori, com’& noto, partendo da istanze teoriche, sollecitano abilita

'8 Gli insegnamenti riportati sono quelli resi attivi al 30/06/06. Naturalmente I’offerta formativa si & ampliata nel
corso del tempo, con I’inserimento nel Piano degli Studi, di tutti gli esami necessari per completare il percorso
accademico. Nel primo periodo del CdL sono stati inseriti gli esami considerati fondamentali.
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e competenze attraverso la richiesta dell’esecuzione di attivita legate, appunto, alle
teorie apprese. I Laboratori sono gestiti in prima persona dai docenti titolari che,
dunque, in quanto esperti disciplinari, offrono feed-back focalizzati sui contenuti.

2. Si nota una discreta interazione nell’ambito del modulo TPEI, il primo inserito in
piattaforma. La lettura di questo dato & da porsi in relazione con la novita
dell’esperienza in atto e con I’entusiasmo veramente notevole dimostrato dagli iscritti
verso il Corso di Laurea. Inoltre gli studenti, inizialmente, ritenevano che Ia
partecipazione alle attivita on line potesse avere un peso nella valutazione finale
relativa all’esame da sostenere nelle diverse discipline. Poiché, come si ¢ detto, questa
modalita non ¢ stata ritenuta praticabile per non creare una eccessiva disuguaglianza,

nella valutazione, tra gli esperti e i non esperti nell’uso delle TIC, la frequenza nelle

attivita on line ¢ stata in seguito piuttosto trascurata.

Questa rilevazione di dati in itinere ha indotto a ritenere di scarso interesse e di poca
pertinenza I’iter empirico fornito nella Prima Ipotesi di ricerca, perché la sperimentazione in
essa proposta non prevedeva una attenzione particolare all’interazione sui contenuti,
considerando I’attivita del tutor legata ad una pressoché esclusiva forma di sollecitazione e di
moderazione delle attivita comunicative.

Si ¢ reso percio necessario un ripensamento della Ipotesi di lavoro, valutando la necessita di
piegare la prospettiva dell’individuazione delle attivita tutoriali sulla possibilita di interagire
sui contenuti, ferma restando, pero, la necessita che i tutor intervengano sulla facilitazione del
rapporto organizzativo e comunicativo tra la struttura e gli iscritti.

La Seconda Ipotesi di ricerca viene formulata proprio in rapporto a questa doppia funzione
che sembra essere imprescindibile nella declinazione delle funzioni dei tutor nel CdL SdE
FAD: la funzione di sostegno e facilitazione nell’orientamento, nella comunicazione, nella
relazione tra gli studenti e complessa struttura organizzativa e la funzione di istruttore e
sostegno nei processi di apprendimento.

Naturalmente non ¢ possibile individuare in un’unica figura professionale I'una e I’altra
funzione perché queste sono riferite a competenze ben specifiche e distinte, ovvero
competenze orientative/organizzative e competenze relative ai contenuti. Nei corsi on line in
cui i contenuti disciplinari sono relativi ad un solo argomento, i due diversi tipi di funzione
possono essere aggregati perché un tutor esperto della disciplina pud rendersi competente
sulle modalita di interazione in rete e sulle specifiche modalita di funzionamento della

struttura che eroga il corso e puo dunque costituire per gli iscritti un riferimento a tutto tondo.
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Ma questo non puo avvenire nel CdL. SAE FAD, poiché esso si articola in una struttura
altamente complessa nella quale non ¢ di fatto possibile individuare una sola funzione
tutoriale, essendo previsti molteplici insegnamenti disciplinari ed essendo veramente
numerose le funzioni di sostegno organizzativo ed orientativo che i tutor sono chiamati a

svolgere.

A seguito di queste osservazioni, si avanza dunque la Seconda Ipotesi di ricerca:

Poiché nel contesto del corso FAD non é possibile individuare univocamente Uidentita
professionale del tutor, si definiscono, a seguito di osservazioni sul campo, due specifiche

Junzioni delle b.tutor e dunque due distinte identita professionali

1. il b.tutor disciplinare

2. il b.tutor organizzativo — orientativo

Nel prossimo paragrafo vengono evidenziati in modo analitico profilo, funzioni, attivita delle
figure tutoriali nel CdL SdE FAD dell’Universita Roma Tre, per come esse sono state
individuate a partire dalla formulazione della Seconda Ipotesi; nella Parte Terza di questo
lavoro verra presentato il modello operativo applicato dal tutor disciplinare
nell’Insegnamento di Storia Moderna, scelto perché non ancora attivato al momento della
nuova impostazione della ricerca e dunque avviato in contemporanea con le attivita del tutor

disciplinare.
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2.5 Profilo, funzioni e attivita del tutor nel CdL SdE FAD

Nel Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione, modalita a distanza, dell’Universita di

Roma Tre, la figura del tutor prevista ¢ funzionale alla organizzazione delle attivita del corso,

alla gestione e alla cura degli studenti, al sostegno didattico nelle forme di apprendimento e

alle procedure di verifica in modalita on-line e in presenza.

Per assolvere le suddette funzioni, il futor utilizza forme di comunicazione sincrone ( chat,

ricevimento telefonico, ricevimento in presenza) e asincrone ( forum, messaggi, feed-back

sulle attivita proposte dal corso).

Il tutor interviene nelle seguenti aree,:

1.
2.

organizzativa — supporto all’infrastruttura del corso;

sociale — facilitazione all’accesso, alla socializzazione, alla fruizione delle attivita
erogate;

didattica — moderazione delle discussioni sui contenuti del corso per favorire 1’analisi,
il dibattito e la produzione collaborativa;

tecnologica — supporto alle attivita effettuate con uso della piattaforma e-learning.

Poiché il CdL SAE FAD si configura come sistema estremamente complesso, la sua

conduzione ¢ affidata ad uno staff di tutor, articolato in due sottoinsiemi:

tutor organizzativo, con funzioni di gestione e di supporto alle attivita del gruppo
soprattutto in rapporto alle questioni strutturali e organizzative (facilitazione
nell’accesso, nella socializzazione, nella fruizione tecnica della piattaforma, nella
interazione con la struttura amministrativa e didattica). Svolge le sue mansioni
attraverso forme di comunicazione sincrone ( chat, ricevimento telefonico,
ricevimento in presenza) e asincrone ( forum, messaggi, feed-back sulle attivita
proposte dal corso).A ciascun futor organizzativo afferisce un gruppo di circa sessanta

iscritti, selezionati secondo ordine alfabetico e assegnati casualmente.

1l tutor organizzativo esercita il suo incarico attraverso le seguenti attivita:

cura il gruppo di studenti a lui affidato, ovvero
o anima la comunita con chat e forum

o svolge incontri in presenza e/ o in via telefonica
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o risponde ai messaggi in modalita asincrona con cadenza almeno bisettimanale

7

e partecipa alle attivita di formazione in presenza e a distanza in cui sia prevista la sua
figura
o supervisione d’aula per gli esami curriculari

o affiancamento nelle attivita didattiche

e tiene un registro o agenda delle partecipazioni e delle attivita svolte dai corsisti

(compila uno strumento fornito dalla struttura)

® tiene un registro o agenda delle proprie attivitd, con lo scopo di monitorale e di

riferirne nelle attivita di coordinamento (compila uno strumento fornito dalla struttura)

® mantiene i rapporti con i responsabili e con la segreteria del corso, attraverso incontri
mensili di coordinamento in presenza e attraverso un coordinamento bisettimanale a

distanza effettuato utilizzando una mailing list condivisa

® assicura I’impegno professionale annuo concordato

¢ nelle attivita di facilitazione e di supporto organizzativo e strutturale, il tutor si avvale

delle regole previste dalla netiquette di rete, in allegato(All.1)

Il tutor organizzativo possiede competenze, anche se di carattere non specialistico, sulla
metodologia didattica di conduzione dei corsi in rete, sulla comunicazione tramite il computer

e sull’uso di tecnologie telematiche.

2. tutor disciplinare, con funzioni di moderazione delle discussioni asincrone sui
contenuti del corso e di valutazione formativa ( avvio della discussione sui contenuti
dell’insegnamento; moderazione degli interventi; interventi chiarificatori; sostegno e

guida per favorire 1’analisi, il dibattito e la produzione collaborativi; correzione delle
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attivita di esercitazione; feed.back nelle attivita di verifica in itinere). Ciascun tutor
disciplinare gestisce 1’insegnamento di propria competenza ed ¢ preferibilmente

nominato dal docente titolare dell’insegnamento.

Il tutor disciplinare, in rapporto all’insegnamento di propria competenza, svolge le seguenti

attivita:

e controlla mensilmente lo stato dei materiali in rete e segnala al gruppo redazionale

ogni eventuale anomalia registrata

¢ invia un messaggio di accoglienza ai corsisti nel quale:
o sipresenta attraverso una breve nota autobiografica
o invita allo studio dei materiali, riprendendo le indicazioni contenute
nell’introduzione all’insegnamento
o evidenzia e spiega gli obiettivi dell’insegnamento
o offre possibili chiavi di lettura e di interpretazione dei materiali in rapporto ai

nodi problematici della disciplina

e apre un forum sulle questioni organizzative relative all’insegnamento, nel quale
svolge le seguenti funzioni:
o indica i criteri di valutazione previsti per il test d’esame
o prospetta i tempi previsti per lo studio dei materiali
o pubblica le date di eventuali ricevimenti in presenza
o risponde alle questioni sollevate dai corsisti con cadenza settimanale

o trasforma in FAQ le questioni ricorrenti

e apre un forum di chiarificazione dei materiali di studio nel quale svolge le seguenti
attivita:
o pubblica un messaggio di invito alla esternazione dei dubbi o dei problemi
sollevati dallo studio dei materiali
o monitora settimanalmente il forum per rispondere ai quesiti sollevati
o trasforma in FAQ le questioni ricorrenti, soprattutto se di carattere strutturale

(es: anomalie rilevate nei testi on-line , difficolta nel reperimento di materiali,
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richieste  bibliografiche, chiarimenti etimologici o di definizioni

epistemologiche...)

e apre un forum tematico di discussione nel quale svolge le seguenti attivita:

O

indica un tema ritenuto di interesse specifico per I’'insegnamento e invita alla
discussione

monitora settimanalmente il forum per animare e moderare la discussione

apre nuovi forum tematici come sottoinsieme del primo, per suddividere e
regolamentare la discussione secondo i contenuti emersi nel dibattito

chiude i forum tematici inattivi da almeno due mesi, previa stesura di una
sintesi delle attivita di interazione svolte e previa pubblicazione di un avviso

della imminente chiusura del forum

e attiva le esercitazioni previste per I’insegnamento, svolgendo le seguenti attivita:

O

O

apre lo spazio “forum” per le esercitazioni previsto nella piattaforma

pubblica un messaggio di invito alla esecuzione dell’attivita, accompagnato
dalle opportune spiegazioni sulla struttura della stessa

esplicita la successione delle attivita da svolgere e dei tempi previsti per
I’esecuzione delle stesse

monitora settimanalmente il “forum” delle esercitazioni offrendo feed-back

valutativi

e nqelle attivita di animazione, moderazione e facilitazione delle comunicazioni, il tutor

si avvale delle regole previste dalla netiquette di rete, in allegato (All.1)

Il tutor disciplinare possiede competenze, anche se di carattere non specialistico, sulla

metodologia didattica di conduzione dei corsi in rete, sulla comunicazione tramite il computer

e sull’uso di tecnologie telematiche.

La definizione delle caratteristiche delle figure tutoriali ha tenuto conto anche dell’esito di un

sondaggio che ¢ stato fatto all’avvio del corso attraverso la somministrazione di un

questionario on line, al quale hanno risposto 811 studenti.

Nelle aspettative degli studenti in ingresso alla FAD, infatti, “il tutor viene percepito come

una sorta di

“moderatore” e “organizzatore” del gruppo di studio: una figura diversa dal
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docente tradizionale, con il compito di creare la giusta atmosfera (soprattutto nelle fasi
iniziali), costruendo un sostegno motivazionale ed affettivo attorno al soggetto.

Il tutor, pero, secondo quanto dichiarato dovrebbe anche ‘“orientare” gli individui,
esplicitando scopi e risorse dell’apprendimento, dispensando informazioni e consigli e
suggerendo i giusti percorsi da intraprendere (anche sul piano operativo, fornendo un sostegno
» 19

nell’uso delle dotazioni informatiche e dell’ambiente di apprendimento).

Nelle pagine successive si riportano i risultati del questionario somministrato agli studenti del

CdL SdE fad in ingresso al Corso.

19 Le elaborazioni dei dati sono a cura della dott.ssa Marina Chiaro.
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&

% abbastanza d’accordo % molto d’accordo

Costruisce, intorno al soggetto, una
specie di scaffalatura per il sostegno

affettivo e motivazionale 46,6 42,3 88,9
Ha il compito di favorire lo scambio |
affettivo e S|mp_atet|co trai 47,7 38,5 86,2
componenti del gruppo
Individua le potenzialita del soggetto e
lo facilita nel riconoscimento delle 47,7 38,5 86,2

strategie per metterle in pratica

Promuove sollecitazioni molto
complesse nell’interazione con gli 48,2 31,8 80,0
studenti

dovrebbe svolgere prevalentemente
attivita asincrone, la cui azione €& piu
diluita nel tempo e dunque piu
meditata

53,0 26,4 79,4

E’ una figura alternativa a quella 44,8 27,6

dell'insegnante tradizionale 72,4

Pud essere definito un docente 41,3 26,6 67,9
tradizionale, cioé un erogatore di
contenuti

Gli iscritti al corso FAD considerano il tutor remoto come un “organizzatore” e un
“moderatore” del gruppo di studio: una figura, quindi, distinta dal docente
tradizionale.

Il compito del tutor, infatti, consiste non tanto nel trasmettere contenuti, quanto nel
creare la giusta atmosfera iniziale (88,9%), nell’esplicitare scopi e risorse
dell’apprendimento (86,2%) e nell’orientare gli individui (86,2%), facilitando
I’apprendimento (80%).

L’importanza del tutor nel creare all’interno del gruppo un clima che favorisca

I’apprendimento ¢ percepita soprattutto dai piu giovani (fino a 35 anni: ‘molto +

abbastanza d’accordo’, 93,8%).
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affettivo e motivazionale all’apprendimento

... Costruisce, intorno al soggetto, una

.. Individua le potenzialita del soggetto

... dovrebbe svolgere prevalentemente

% abbastanza d’accordo % molto d’accordo

specie di scaffalatura per il sostegno 40,9 17,4 58,3

... Ha il compito di favorire lo scambio

affettivo e simpatetico tra i componenti 39 4 18.5 579
r 14 I

del gruppo

e lo facilita nel riconoscimento delle
strategie per metterle in pratica 39,6 14,6 54,2

... Promuove sollecitazioni molto

complesse nell’interazione con gli
studenti 40,7 7,7 48,4

attivita asincrone, la cui azione & piu diluita 31,1 10,5 41,6

-

T

&

nel tempo e dunque piu meditata

... E" una figura alternativa a quella
dell'insegnante tradizionale 32,5 8,3 40,8

... Pud essere definito un docente

tradizionale, cioeé un erogatore di
contenuti 7,11,99,0

L’analisi delle ultime due posizioni evidenzia ancora una volta che gli iscritti non
considerano il tutor al pari di un docente tradizionale (9%), e neppure alternativa a
questo (40,8%); il suo compito ¢, come visto, contribuire al consolidamento del
gruppo e orientare nel processo di apprendimento, senza perd promuovere
sollecitazioni complesse (48,4%).

Come abbiamo visto, il ruolo del tutor nel creare il giusto clima e facilitare le
relazioni nel gruppo sono un’esigenza avvertita soprattutto dai pit giovani (fino a 35
anni): cio trova conferma nel fatto che sono ancora i pit giovani a ritenere in misura
superiore che il tutor debba costruire un sostegno affettivo e motivazionale attorno al

soggetto (‘molto + abbastanza d’accordo’, 68,8%) e favorire lo scambio affettivo tra i

componenti del gruppo (‘molto + abbastanza d’accordo’, 72,4%).
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Suggerire percorsi di ricerca 33,9

Fornire schede/ strumenti di

autovalutazione e apprendimento 33,0
Sostenere nell'uso dotazione
informatiche/ ambiente di 32,5
apprendimento
Indicare le metodologie
didattiche che saranno 31,1

adottate

Dare informazioni sugli obiettivi del
corso 26,0

Porgere contenuti didattici
tramite schemi/ mappe 23,5
concettuali

Suggerire strumenti di ricerca 16,0

Altro
3,2

@ Dal tutor, nella sua funzione di istruttore, gli iscritti si aspettano soprattutto ‘consigli

ed informazioni’ per usufruire al meglio di quello che il corso FAD offre loro, sia

come contenuti che come materiale.

@

Anche, in relazione a quello che avevamo visto in precedenza, quindi il tutor emerge
come figura di “moderatore” del gruppo e “suggeritore” dei giusti percorsi da
intraprendere, anche dal punto di vista operativo (sostegno nell’uso di dotazioni

informatiche e dell’ambiente di apprendimento).
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Sostenere gli studenti sul piano operativo

Ascoltare le richieste degli studenti

Produrre un feedback veloce e appropriato

Facilitare le relazioni con i docenti

Incoraaaiare ali studenti sul piano

Facilitare i rapporti con I'amministrazione

Capire quando e se intervenire

Porre agli studenti le domande giuste al momento
giusto

Facilitare le relazioni con i colleghi

Altro

il

52,0

45,8

43,4

26,5

14,4

6,3

5,7

3,2

1,1

0,9

# Ritorna ancora la figura del tutor inteso come ‘sostegno’, pronto ad ascoltare le

richieste degli studenti (45,8%), a fornire un feedback in modo veloce e appropriato

(43,4%), e ad aiutare gli studenti sul piano operativo (52%). E’ poco importante che

funga da intermediario nei rapporti con i docenti (26,5%) e ancor meno con

I’amministrazione (6,3%).

#® Le basse % registrate da ‘Incoraggiare sul piano motivazionale’ (14,4%) e ‘facilitare

le relazioni con i colleghi’ (1,1%) sembrerebbero in contrasto con quanto detto in

precedenza su questa figura: in realta gli intervistati considerano questi due compiti

come tipici del tutor, ma li hanno correttamente citati (con espressioni simili) alla

domanda successiva, in cui si analizzano i compiti del tutor come moderatore anziche

come facilitatore.

# La necessita di ‘ascolto’ & avvertita soprattutto dai piu anziani (57,1%), i quali, pero,

sono i meno esigenti per quanto riguarda la velocita della risposta (25%).
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*

Arricchire il dibattito e fornire chiarimenti 677

Affrontare e rimuovere gli ostacoli della
comunicazione 36,4

Stimolare la partecipazione e la fiducia

degli studenti 34,0

Definire gli argomenti di discussione del

gruppo-studenti 19,8
Discriminare i contenuti interessanti da quelli 19,7
che non lo sono
Mantenere il clima complessivo il piu
15,5

sereno possibile

Altro 0,3

Il tutor, in qualita di moderatore dei dovrebbe prima di tutto arricchire la discussione
(67,7%), quindi fare in modo che tutti partecipino effettivamente (posizioni 2-3).

E’ importante, come visto, che il tutor contribuisca all’instaurazione di un clima
sereno nella fase iniziale del corso, quando il gruppo si & appena formato; pochi
(15,5%), invece, affermano che il tutor dovrebbe continuare a vigilare costantemente
sulla serenita del clima complessivo. Evidentemente, si ritiene che
nel momento in cui si € instaurato un giusto clima iniziale nel gruppo, questo possa

proseguire in maniera autonoma: emerge, quindi, come fondamentale 1’incipit che si

da al gruppo.
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CAPITOLO TERZO

Il quadro metodologico

3.1 La ricerca qualitativa -quantitativa

In un suo saggio pubblicato in Internet, Roberto Trinchero® ricostruisce, sinteticamente e dal
punto di vista storico, il dibattito qualitativo e quantitativo nella ricerca educativa. L’autore
ricorda che la pedagogia sperimentale nasce alla fine del XIX secolo parallelamente alla
psicologia sperimentale, in contrapposizione alla pedagogia e alla psicologia filosofiche. Le
nuove scienze si definiscono sperimentali perché si pongono 1’obiettivo di applicare i metodi
delle scienze della natura allo studio dei fatti pedagogici e psicologici.

“ L’obiettivo ¢ quello di fondare una scienza pedagogica e psicologica quanto pill possibile
slegata da giudizi di valore ed ancorata a procedure di controllo che garantiscano, per quanto
possibile, I’oggettivita dei risultati. In tal senso la pedagogia scientifica si contrappone anche
alla pedagogia esperienziale, che parte da tentativi di innovazione sul terreno senza
preoccuparsi delle procedure di controllo rigoroso di piani di campionamento o disegni
sperimentali e con processi di valutazione di carattere prevalentemente soggettivo.”21

Con la nascita della ricerca educativa, e quindi della pedagogia scientifica, prendono corpo
tradizioni di ricerca quantitative e qualitative, alle quali corrispondono metodi e tecniche
diverse.

I due metodi di ricerca si sono fronteggiati a lungo, nello scorso secolo, in un’ottica di
esclusione reciproca poiche la profonda diversita e 1’inconciliabilita dei due approcci risulta
essere, di fatto, la concretizzazione di due diverse posizioni teoriche. Se il confronto si sposta
dal piano teorico a quello della concreta pratica di ricerca allora non solo si potrebbe
evidenziare quanto i criteri di distinguibilita sono labili ma soprattutto che “non esiste un solo
atto, una sola decisione di ricerca, che non sia un’inestricabile mix di qualita e quantita”
(Campelli, 1996, 25)*

Infatti “anche nello strumento piu usato dai ricercatori ‘quantitativi’ per raccogliere dati si
incontrano variabili ‘qualitative’ (...). D’altra parte, gli stessi esponenti della scuola pil
prestigiosa della sociologia ‘qualitativa’, la scuola di Chicago, non disdegnavano gli aspetti

quantitativi [...] Aspetti qualitativi e aspetti quantitativi si riscontrano quindi in entrambi gli

%% In rete, TRINCHERO hal9000.cisi.unito.it/.. /EAR/Gruppi-di-/Corsi-univ/Pedagogia-/Materiali-/Storia-
del/PDSP1.htm_cvt.htm - 51k —

*! Tbidem

22In rete, www.federica.unina.it/?p=0645 - 33k. Federica ¢ la denominazione di un progetto di ricerca quali-
quantitativa messo in essere dall’Universita Federico II di Napoli.
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approcci, € non mi sembra opportuno usare la contrapposizione qualitda/quantita per

distinguerli.” (Marradi 1997)*

A questo punto, si ritiene interessante presentare, anche in modo schematico, le diverse

posizioni sostenute dall’approccio quantitativo e qualitativo, a partire dalle rispettive teorie di

e 24
riferimento.

(Fig.4)

PARADIGMA PARADIGMA
NEO - POSITIVISTA ERMENEUTICO INTERPRETAZIONISTA
ANALISI QUANTITATIVA ANALISI QUALITATIVA
REALTA DA | esiste una realtd oggettiva conoscibile con | non esiste una realta oggettiva; la realta ¢
OSSERVA- procedure e metodi adeguati soggettiva, ovvero ¢ conoscibile attraverso le
RE interpretazioni del singolo individuo
RUOLO DEL | lo studioso deve rimanere distaccato | lo studioso deve interagire con 1’oggetto di
RICERCATO | dall’oggetto di studio studio
RE
OBIETTIVO | trovare leggi o almeno informazioni sui dati | comprendere i comportamenti per trovare
DELLA che siano generalizzabili enunciati di possibilita o tipi ideali
RICERCA
METODO DI | classificare le caratteristiche della realta in | descrivere uno o pill processi in uno specifico
INDAGINE variabili definite; contare le occorrenze; | contesto; generalmente non si assegnano
utilizzare la statistica descrittiva, 1’analisi | frequenze alle caratteristiche individuate nei
fattoriale, etc. dati; fenomeni ‘“rari” ricevono la stessa
attenzione dei fenomeni piu frequenti
TIPO DI | analisi per variabili: le variabili che | analisi per unita: i fatti sociali sono rilevati
ANALISI influenzano i fatti possono essere | come unitari e strettamente dipendenti dal
identificate e misurate, le relazioni tra | contesto; le variabili che 1i influenzano sono
variabili possono essere determinate complesse, interconnesse e difficili da
misurare
TIPO DI | logica del controllo: cerca conferme a | logica della scoperta: cerca risposte a
LOGICA risposte  gia  date; procede  alla | domande che ci poniamo, ricerca esplorativa.
giustificazione del fatto osservato

Mantenendo la stessa struttura schematica, si puo provare a definire i punti di forza e di

debolezza delle due prospettive:

(Fig.5)

2 Ibidem . Marradi A., Fideli R., Infervista, in Enciclopedia delle Scienze Sociali, V, Treccani, Roma, 1996.
* La costruzione degli schemi proposti tiene conto della bibliografia e della sitografia indicate
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PARADIGMA
NEO - POSITIVISTA
ANALISI QUANTITATIVA

PARADIGMA

ERMENEUTICO INTERPRETAZIONISTA
ANALISTI QUALITATIVA

i risultati possono essere
generalizzati a popolazioni pil
ampie del campione;

due insiemi di dati diversi possono
essere confrontati direttamente;

¢ possibile comprendere quali
fenomeni sono determinati da cause

e quali sono occorrenze casuali

¢ possibile ottenere un’analisi “fine” di

un fenomeno perché i dati non sono

necessariamente categorizzati in classi

ben definite e dunque le ambiguita

caratteristiche del linguaggio umano

PoSssono

essere pit  facilmente

individuate nell’ analisi

la descrizione dei dati € meno ricca
di quella che emerge dalla ricerca
qualitativa

113

fenomeni “rari” tendono ad essere
poco considerati

a causa della richiesta di coerenza
statistica (test chi-quadro e simili),
si deve avere un numero minimo di
frequenze, per cui a volte le
categorie di raccolta dei dati devono
essere accorpate con la conseguente

perdita di ricchezza di

diversificazione nei dati stessi

I risultati non sono testati per capire se

sono statisticamente significativi o

dovuti ad occorrenze casuali

I risultati non possono essere estesi a

popolazioni piut ampie di quelle

osservate

PUNTI DI
FORZA
PUNTI DI
DEBOLEZZA
VERIFICHE
DA
EFFETTUARE

validita dei metodi usati, ovvero
controllare che si stia misurando cio
che si intende misurare

affidabilita delle misure, cioe il
grado di coerenza interna delle

misure e la loro effettiva ripetibilita

Come si ¢ sintetizzato nelle tabelle, il metodo quantitativo si colloca nell’ambito delle correnti

teoriche che utilizzano un approccio conoscitivo di tipo nomotetico, caratteristico delle

scienze della natura, le quali osservano i fenomeni a partire dalla regolarita con cui si

mostrano e cercano leggi (nomos) a cui riferire tali regolarita.

N

La prospettiva nomotetica ¢ sostenuta dalla corrente positivista, che utilizza il metodo

induttivo classico: osservazione dell’evento, individuazione del problema, formulazione di
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ipotesi, raccolta dei dati, verifica delle ipotesi, formulazione di leggi e teorie generali.
_Durkheim® puo essere considerato un illustre esempio di questa prospettiva scientifica; egli
appunto considera i fatti sociali come cose-oggetti che il ricercatore non deve trasformare o
manipolare pioche ritiene che la realta sociale sia conoscibile solo se lo studioso se ne
distacca totalmente e di conseguenza ritiene necessario 1’utilizzo di strumenti oggettivi come
statistica e matematica per definire i fatti sociali e le loro relazioni.
Allo stesso ambito teorico & possibile ascrivere anche il Neopositivismo, insieme di correnti
filosofiche, fisiche e matematiche che intendono superare il “realismo ingenuo” assunto
nell’ottica positivista: mantenendo fermo il rifiuto di ogni inferenza metafisica nella
conoscenza scientifica gia propria del Positivismo, il =~ Neopositivismo afferma che le
conoscenze scientifiche, pur poggiando su basi empiriche, vengono costruite attraverso un
linguaggio logico formale e trattate in termini di protocolli. Questi sono enunciati oggettivi
perché riferiti ad uno specifico sistema logico concettuale, quello della scienza, che, in quanto
tale , ha un carattere di universalita basato sulla intersoggettivita delle teorie condivise dalla
comunita scientifica. Il superamento del Positivismo ottocentesco ¢ dunque nel costante
richiamo alla vigilanza critica sulle procedure e al rigore dell’analisi logico-linguistica
piuttosto che il continuo riferimento al “dato” empirico; viene comunque mantenuto fermo il
principio di verificabilita delle proposizioni sintetiche’®  che costituiscono il costante
riferimento alla realta empirica, ma, nell’ottica del “realismo critico”, i risultati a cui si
perviene non possono essere giudicati veri o falsi, ma verosimili o probabilistici. Un esempio
di questo modo di procedere nel campo delle scienze sociali puo essere recato dai lavori di
.Lazarsfeld il quale, negli anni Cinquanta, introduce il concetto di “linguaggio delle

s 109927
variabili”

, cui appartengono tecniche quali 1’analisi fattoriale e 1’analisi della struttura
latente; 1’ottica sostenuta ¢ comunque quella per la quale la ricerca sociale, se vuole essere
considerata scientifica, si deve basare su verificabilita e replicabilita empirica dei risultati.

Il concetto di verificabilita dei risultati viene superato in ambito post-positivista dalla
posizione di Popper, che assume la falsificabilita come criterio di validazione empirica.
Popper propone una analisi al negativo, ovvero afferma che una il criterio che demarca il

confine tra una teoria scientifica e una non scientifica, & dato dalla possibilita di falsificarla

procedendo attraverso il metodo delle congetture e delle confutazioni, ovvero da congetture

* Durkheim, E. , The rules of Sociological Method, New York, Free Press, 1895; Durkheim, E, Il suicidio,
Rizzoli, Milano, 1987

26 Wittgenstein L., Tractatus logico-philosophicus, Einaudi, Torino, 1964

?7 Si veda di Ricolfi, Oggetti e proprieta. Atlante delle tecniche di analisi dei dati, 1995

44



teoriche e da controlli empirici, per prove ed errori: una teoria scientifica pud essere
falsificata, una teoria metafisica non puo esserlo.”®

L’approccio qualitativo si caratterizza come idiografico, cio¢ attinente ai singoli eventi
considerati unici e irripetibili. Una riflessione importante che procede in questo senso ¢ quella
operata da Weber per il quale il metodo delle scienze storico sociali nasce proprio come
risposta ai problemi posti dalla concreta attivita di scienziato sociale. Le azioni umane si
strutturano in quanto dirette a fatti o a valori; nella sua attivita di analisi lo scienziato sociale
deve stare ben attento a non confondere i due piani poiché nella ricerca sociale non vi devono
essere presupposti che implichino una presa di posizione valutativa. Questo ¢ il presupposto
inequivocabile dal quale partire per interpretare correttamente il fatto sociale osservato. Per
comprendere il fenomeno oggetto di studio bisogna considerare il campo delle possibilita
oggettive che determinano quel tale evento ed individuare, all’interno di una spiegazione
causale, il gruppo di condizioni che, insieme ad altre, hanno reso possibile il determinarsi del
fatto oggetto di studio. La relazione causale ha il carattere di probabilita e non certo di
necessita. Piuttosto che la ricerca di regolarita nomotetiche, Weber propone la comprensione
dell’oggetto di indagine prescelto, cioe¢ 1I’immersione dell’osservatore in un mondo storico-
sociale costituito da intenzioni soggettive, interazioni e valori. Questo non significa che il
ricercatore, per comprendere e spiegare un fatto sociale, debba utilizzare intuizioni
immediate. Weber afferma, infatti, la necessita di determinare sempre un tipo ideale a cui
riferire le caratteristiche dell’oggetto, ovvero un concetto elaborato dallo stesso scienziato
sociale e costituito da un insieme di elementi di natura religiosa, economica, culturale, con la
funzione di modello ideale di una realta storico-sociale, al quale ricondurre 1’interpretazione
dei processi sociali indagati.

Molti sono gli ambiti di ricerca che utilizzano tipicamente I’ottica weberiana, come
I’antropologia, I’etnografia, la microsociologia, 1’interazionismo simbolico, la sociologia
fenomenologia, I’etnometodologia.

Nel secolo scorso le posizioni teoriche e metodologiche si sono attestate in modo radicale
nella difesa dell’una o dell’altra posizione, ma, a partire dagli Novanta del ‘900, molti studiosi
hanno ritenuto di dover assumere un atteggiamento conciliatorio tra le due metodologie, alla
luce di accurate e complesse considerazioni che hanno investito anche 1’ambito della ricerca

pedagogica.29

B Popper K., Logica della scoperta scientifica, Einaudi, 1981; Popper K., Congetture e confutazioni, 11 mulino,
Bologna, 1972

2 B’ sufficiente citare i contributi di autori del calibro di Montessori, Decroly, Claparede, Piget, Dewey, Agazzi,
etc.
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A fronte dell’approccio quantitativo che osserva il fatto socio-culturale con sguardo distaccato
e volto alla misurazione e valutazione dell’evento, I’approccio qualitativo afferma che
I’osservazione non ¢ mai un atto libero, ma che ogni osservazione ¢ influenzata dal punto di
vista dell’osservatore e che molti comportamenti umani non sono fatti osservabili
direttamente.

“L’esito del dibattito che ha caratterizzato la storia della ricerca pedagogica di questi anni &
stato quello di produrre una visione integrata degli studi quantitativi e qualitativi in
programmi unitari di ricerca, di stimolare una dialettica costruttiva tra scientisti ed idealisti,
tra rigore ed intuizione, nella ricerca di una metodologia comune per la valutazione e
qualificazione dei dati quantitativi e viceversa.”’

Nel dibattito culturale odierno, le categorie di qualita e quantita assumono una connotazione
che non & piu antitetica e connotativa di classificazioni eccessivamente rigorose nell’ottica
della ripartizione tra cosa ¢ scienza e cosa non lo ¢, tra scienza pura e scienza applicata.

Una spiegazione di questo cambiamento nell’ottica epistemologica puo essere fornita da
alcuni elementi storico-socio-culturali.

In primo luogo ¢ necessario osservare che la nostra societa occidentale, in particolare negli
ultimi tre decenni, ha assunto la connotazione di societd complessa, grazie al grande processo
di sviluppo delle tecnologie telematiche, di spostamento e traffico delle merci pil disparate
nei mercati globali, di circolazione di persone provenienti da luoghi e da culture disparate; in
questa dimensione & necessariamente opportuno, da parte delle scienze sociali, tenere conto
dei dettagli, delle particolarita e dell’originalita dei micro e macro sistemi sociali.

In secondo luogo, ma in stretta connessione con il primo elemento descritto, in ambito teorico
non si puo pil prescindere dagli studi operati da autori come Piget, Bruner, Gardner in ambito
psico-pedagogico, ma anche di Gadamer, Foucault, Derrida, Deleuze, in campo filosofico,
studi che hanno condiviso la realtivizzazione dei concetti e la natura sociale e contestuale
della conoscenza.

Se I’ottica conoscitiva oggi non puo piu esimersi da queste considerazioni, ¢ ovvio che dal
punto di vista metodologico non ¢ piu giustificabile una contrapposizione tra metodi
quantitativi- statistico-sperimentali” e metodi “qualitativo — ermeneutica - empirici”.

Luciano Galliani afferma che “ La questione non riguarda tanto la scelta dell’una o dell’altra
metodologia, ma quanto piuttosto la transazione verso un approccio organizzativo, teleologico

rispetto alla formazione, per cui il core (i processi di insegnamento — apprendimento e quindi

3 Yin R.K., Lo studio di caso nella ricerca scientifica. Progetto e metodi, Armando Editore, 2005, pag.13
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la qualita dell’istruzione) viene considerato una delle funzioni di una qualunque istituzione o
impresa formativa sistematicamente interrelata con le altre.””!

“Come afferma Cesare Scurati’” i <grandi appelli pedagogici> dinanzi ai quali si pone oggi la
ricerca scientifica, richiedono che il discorso e 1’azione pedagogici siano indissolubilmente
collegati e connessi alla pitt corposa e controversa immediatezza dell’educativo sul campo,
nelle sue varie contestualizzazioni e manifestazioni. < Parlare di una scienza, cioe, vuol dire
disporre di una precisa competenza che si costruisce, si rinnova, si aggiorna continuamente
nel rapporto con la domanda (personale e storica)e nella tensione a dare senso alla parola e
incisivita dell’intervento: ¢ il problema della connessione costante tra la teoria e la pratica, fra
il concettuale e I’operativo, fra il culturale e Iistituzionale>>>. In ragione di cio &, quindi,
opportuno orientarsi verso una visione sistemica del reale e verso un approccio integrato nel
quale ricerca quantitativa e ricerca qualitativa non possono essere assunti come metodi
alternativi e contrapposti, come 1’uno il surrogato dell’altro o I’'uno propedeutico all’altro, ma
piuttosto, come approcci interagenti ed entrambi funzionali per una ricerca sperimentale ,

scientifica e, soprattutto, pedagogicamente orientata.” 3

3! Galliani.L., La Qualita delle formazione, Pensamultimedia, Lecce, 2000, pag.27

3% Scurati C., Fondamenti e dimensioni, in Frabboni F., Guerra L., Scurati C., Pedagogia. Realtd e prospettive
nell’educazione, Mondatori, Milano, 1999

33 Ibidem

3 Yin R.K., Lo studio di caso nella ricerca scientifica. Progetto e metodi, Armando Editore, 2005, pag.16
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3.2 Lo studio di caso

Robert K.Yin afferma che “ lo studio di caso permette una indagine che conserva le
caratteristiche olistiche e significative degli eventi della vita reale”. »

L’avvio di una ricerca pone sempre il problema di quale sia la strategia piu opportuna da
adottare, visto che ogni strategia possiede i suoi vantaggi in rapporto agli obiettivi perseguiti.
Secondo punti di vista sostenuti in tempi passati, le strategie di ricerca sono ordinate
gerarchicamente, per cui lo studio di caso risulta adatto alla fase esplorativa, i rilevamenti
attraverso vari strumenti di osservazione e di narrazione sono utili per la fase descrittiva, gli
esperimenti sono I'unica procedura in grado di costruire nessi causali e dunque fornire
spiegazioni. Questo punto di vista gerarchico ha rafforzato 1’idea che lo studio di caso fosse
utile solo per I’esplorazione del problema nel contesto, ma che non fosse assolutamente
utilizzabile per per descrivere e verificare ipotesi.

“Il punto di vista piu corretto nei riguardi di queste differenti strategie & quello pluralistico.
Ogni strategia puo essere usata per tutti e tre gli scopi — esplorativo, descrittivo ed esplicativo.
Possono esservi studi di caso esplorativi, studi di caso descrittivi, studi di caso esplicativi.
(Yin 1981a, 1981b). Possono anche esservi esperimenti descrittivi ed esperimenti esplorativi.
Ci0 che distingue le strategie non ¢ questa gerarchia, ma altre condizioni(.. ).

Yin individua le tre condizioni alle quali riferire la scelta, nella fase di progettazione, dell’una

o dell’altra strategia di ricerca’’:

(Fig. 6)
Strategia Forma della Richiede controllo del | Richiede attenzione
domanda della comportamento? su eventi
ricerca contemporanei?
Esperimento Come, perche Si Si
Indagine Chi, che cosa, dove, | No Si
quanti, quanto
Analisi di archivio Chi, che cosa, dove, | No Si/No
quanti, quanto
Storia Come, perche No No
Studio di caso Come, perche No Si

Le domande del tipo “chi” o “che cosa” offrono due possibilita di direzione:

% Ibidem, pag.35
%% Ibidem, pag.37
37 Ibidem, pag 37; fonte COSMOS Corporation
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e sono caratteristiche di uno studio di tipo esplorativo, il loro scopo & sviluppare ipotesi
pertinenti e proposizioni utili per dare avvio ad una indagine ulteriore;

e esprimono una forma di indagine del tipo “quanti” o “quanto” e sono indicate per
indagini e analisi d’archivio nelle quali evidentemente hanno un grosso rilievo i dati
numerabili.

Le domande del tipo “come “ e “perché” sono esplicative e adatte a giustificare I'utilizzo di
studi di caso o di storie o esperimenti come strategie preferibili di ricerca, poiché tali
domande si riferiscono a legami e strutture che devono essere osservati nel tempo, piuttosto
che al solo conteggio asincrono di frequenze o incidenze.

Dunque la prima e pitl importante condizione per differenziare le varie strategie di ricerca ed
individuare quella piu pertinente alla proprie esigenze, ¢ di identificare il tipo di quesito che il
ricercatore si pone. Non bisogna pero escludere la possibilita di utilizzare domande composte
da piu voci, visto che tra le varie strategie di ricerca & sicuramente possibile individuare vaste
aree di sovrapposizione.

La seconda condizione riguarda la necessita di controllare il comportamento assunto dagli
attori o dagli oggetti dell’evento osservato: come ¢ ben visibile dalla tabella, solo
I’esperimento ha la necessita o la possibilita di controllare i comportamenti , cio¢ di operare
con opportuni interventi le modificazioni ritenute necessarie. Questa appena descritta, ¢ la
tipica ricerca di laboratorio, nella quale lo studioso muove e controlla le variabili
indipendenti, condizionando i comportamenti conseguenti, che risultano osservabili nelle
variabili dipendenti selezionate e fatte oggetto di misurazioni sistematiche.

Infine la terza condizione distingue le strategie di ricerca a seconda che debbano rivolgere
attenzione ad eventi contemporanei piuttosto che a fatti accaduti nel passato o nel trapassato.
La tabella mostra come di fatto solo la ricerca storica sia totalmente rivolta al passato, poiché
nessuna persona che ha vissuto il fatto su cui si indaga puo testimoniare per esso e le uniche
fonti di prova utilizzabili sono documenti principali e secondari e oggetti materiali e culturali.

Le storie possono perd essere costruite anche su avvenimenti contemporanei o che abbiano
una parte legata al passato e una riferita al presente: in questo caso le storie sono molto vicine
allo studio di caso e le due strategie di ricerca tendono a sovrapporsi.

Yin afferma “ Lo studio di caso ¢ adatto all’esame di eventi contemporanei e quando i relativi
comportamenti non possono essere manipolati. Lo studio di caso si basa su molte tecniche
mutuate dagli studi storici, ma aggiunge due fonti di prova che di solito sono escluse dal

repertorio storico: 1’osservazione diretta e 1’intervista sistematica. (.. .)”38

3 Ibidem, pag 40
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Nei confronti della strategia dello studio di caso vengono espressi, tradizionalmente, alcuni
pregiudizi che per lungo tempo hanno condizionato negativamente 1’uso di questa modalita di
indagine.

La maggiore preoccupazione manifestata riguarda la mancanza di rigore nella conduzione di
questa strategia da parte del ricercatore, il quale deve essere molto attento a non agire in modo
superficiale, consentendo ‘“a prove equivoche o a punti di vista parziali, di influenzare la

direzione delle conclusioni ed i risultati.”’

Un’altra obiezione mossa allo studio di caso ¢ che esso fornisce pochi elementi per una
generalizzazione scientifica. Sicuramente non ¢ facile rispondere ad una domanda del tipo:
“Come si pud generalizzare partendo da un singolo caso?”, anche se, come osserva Yin,
citando Kennedy40, la risposta alla domanda “Come si pud generalizzare partendo da un
singolo esperimento?” sembra essere ugualmente problematica.

E perd vero che la giustificazione scientifica dei fatti non & basata su un solo esperimento, ma
su una serie di esperimenti che vengono riprodotti artificialmente ponendo il fenomeno
osservato in contesti differenti. Questa procedura pud essere utilizzata anche per la
metodologia di studio di caso multiplo utilizzata quando ¢ necessario osservare 1’esito di una
stessa applicazione in situazioni differenti.

“Un esempio frequente di studio di caso multiplo riguarda le innovazioni scolastiche (classi
aperte, sussidi dei docenti o nuove tecnologie) dove autonome innovazioni si verificano in
diversi luoghi, siccheé ciascun luogo potrebbe essere il soggetto di uno studio di caso

individuale e lo studio nel suo complesso dovrebbe utilizzare un progetto di caso multiplo™.*!

113

Yin rileva che “ una risposta concisa ¢ che gli studi di caso, come gli esperimenti, sono
generalizzabili in base a proposizioni teoretiche e non a popolazioni o universi. In tal senso, lo
studio di caso, come 1’esperimento, non rappresenta un “campione” e lo scopo del ricercatore
¢ di sviluppare e di generalizzare teorie (generalizzazione analitica) e non enumerare
frequenze (generalizzazione statistica).”**

La terza frequente preoccupazione espressa in merito agli studi di caso riguarda il fatto che
essi di solito osservano periodi di tempo molto lunghi e dunque danno origine a rapporti di
ricerca sostanzialmente illeggibili. Yin osserva che anche questo dilemma puo essere sciolto

se si considera che lo studio di caso non ¢ utilizzabile solo per la ricerca etnografica per la

% Ibidem, pag.41

40 Kennedy M.M., Generalizing from single case studies, in < Evaluation Quarterly>, 3, 661-668

41 yin R.K., Lo studio di caso nella ricerca scientifica. Progetto e metodi, Armando Editore, 2005, pag.75
* Ibidem, pag 42
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quale €& necessario un lungo periodo di osservazione sul campo, ma che esso ¢ utilizzabile
anche “senza abbandonare biblioteca e telefono™,

In ogni caso, fuori dalle problematiche emerse, anzi tenendole dovutamente in conto, si pud
ritenere che lo studio di caso sia una valida strategia di ricerca, ove sia diretta con i dovuti
accorgimenti e le dovute cautele, modalita che valgono, del resto, per qualsiasi altra forma di
indagine.

Nella definizione dello studio di caso come strategia di ricerca pesa I’uso che dello studio di
caso si ¢ fatto nelle ricerche passate. In un primo tempo esso era considerato come la fase
esplorativa di altri tipi di strategia, poi ¢ stato sovrapposto al metodo etnografico o
all’osservazione partecipante, probabilmente perché, come osserva J.Platt, la pratica dello
studio di caso puo essere fatta risalire alla conduzione di storie di vita, al lavoro della scuola
sociologica di Chicago™.

Yin riporta le parole della studiosa, la quale afferma che lo studio di caso fa propria “una
logica di progetto...una strategia che deve essere preferita quando le circostanze e i problemi
della ricerca sono appropriati, anzicche¢ un impegno ideologico da seguire al di la delle
circostanze’™*

Yin ritiene che lo studio di caso ¢ una strategia di ricerca che “ingloba tutto nella logica del
progetto il quale implica specifici approcci di raccolta e di analisi dei dati. In questo senso lo
studio di caso non ¢ né una tattica di raccolta dei dati né semplicemente una caratteristica di
un progetto, ma una strategia di ricerca completa”46

L’autore sottolinea come nello studio di caso siano legittimamente utilizzabili prove
quantitative e qualitative, e che non sempre in essi sia necessario includere le osservazioni
dirette e dettagliate come fonte di prova.

Lo studio di caso utilizzato nel presente lavoro si colloca all’interno della dimensione
progettuale complessiva e, tenendo conto del problema, della domanda posta all’origine della
ricerca, della ipotesi individuata dopo una attenta analisi della letteratura di riferimento, parte
dall’osservazione del contesto, tiene conto di tutte le variabili che interessano, ne trae i dati

utili attraverso metodi di rilevazione quali-quantitativi, e descrive le conclusioni a cui si ¢

. 47
pervenuti.

* Ibidem, pag 42

“ Platt, J. “Case study” in American methodological thought, in <Current Sociology>, 40, 1992

* Ibidem, pag 46; Yin, op.cit., pag 44

* Yin, op.cit., pag 45

*7'Si rimanda alla Parte Terza di questo lavoro nella quale sara indicato la collocazione dello studio di caso
all’interno del percorso seguito nella ricerca, e viceversa come I’intera ricerca si configura in quanto studio di
caso.
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PARTE SECONDA

I riferimenti teorici

Introduzione

Nella seconda parte di questo lavoro, si tratta della figura del tutor nella formazione blended-
learning , assumendo lo specifico punto di vista teorico che ha supportato la costruzione delle
caratteristiche delle figure tutoriali nel CdL SdE FAD di Roma Tre. Questo punto di vista si
sostanzia in una analisi di alcune tra le posizioni presenti nella letteratura scientifica per le
quali I’apprendimento ¢ considerato un evento socio-relazionale oltre che cognitivo: tale
posizione teorica definisce e corrobora le peculiari mansioni che i tutor hanno svolto nella
FAD, mansioni riferite, strutturalmente e funzionalmente, alla dimensione sociale della
comunicazione didattica, mantenendo fermo, comunque, [’esercizio di sostegno alle attivita
cognitive, nell’ottica, appunto, della formazione blended.

I tutor agiscono inoltre in presenza e a distanza, con 1’ausilio sostanziale delle tecnologie di
rete, ma anche utilizzando strumenti di comunicazione piut consueti, rispondendo cosi alle
esigenze applicative del modello di formazione utilizzato nel CdL SdE FAD di Roma Tre.
Allo scopo di individuare, con la maggiore puntualita possibile, il profilo professionale del
tutor agente nella FAD, si ¢ ritenuto opportuno chiarire gli orizzonti teorici di riferimento
prima di entrare nel merito delle tematiche trattate nella produzione della letteratura
specialistica che riguarda la posizione del ruolo del tutor nell’e-learning e nel blended-
learning.

Infatti il primo capitolo affronta il tema della dimensione sociale dell’apprendimento
individuando nelle comunita di pratiche un sistema nel quale ¢ possibile contestualizzare le
forme di conoscenza nell’ottica costruttivista che, a sua volta, trova un importante base
d’appoggio nella teoria vigotskijana della zona di sviluppo prossimale.

E’ poi sembrato interessante proporre una riflessione sul concetto di “presenza” in rapporto ai
nuovi cardini concettuali contemporanei per cui, partendo dalla teoria della relativita, si puo
suggerire una chiave di lettura per 1’'uso che pud essere fatto del termine ‘“‘presenza”
nell’ambito delle nuove tecnologie. Infine si ¢ ritenuto opportuno chiarire in che senso
I’avvento delle nuove tecnologie possa essere letto nella concettualizzazione contemporanea
sia dal punto di vista delle sue rappresentazioni che dal punto di vista dei paradigmi teorici di

riferimento.
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Il secondo capitolo si muove ancora nell’ambito delle teorie fondative presentando i modelli
contemporanei sulla comunicazione e i grandi paradigmi pedagogici a cui riferirsi nella
individuazione delle tipologie di didattica on line; propone infine un accostamento delle due
dimensioni, quella comunicativa e quella didattica in una sintesi che sara utile base di
appoggio per le specifiche forme e modalita della didattica on line che verranno affrontate nel
terzo capitolo .

Nel terzo capitolo, infatti, si analizza la figura professionale del tutor quale attore di rilievo
nodale nella formazione a distanza. In particolare si individuano in modo sistematico le
diverse modalita di organizzazione della FAD, i diversi modelli didattici in essa utilizzati, le
differenti funzioni che vengono attribuite agli agenti, poiché ¢ in relazione a queste
peculiarita che le attivita tutoriali assumeranno una forma e una modalita specifica. In seguito,
proprio in rapporto allo studio delle differenti funzioni, attivita e ruoli individuati come propri
del tutor nella letteratura scientifica di riferimento, sara possibile individuare le caratteristiche
tipiche dei tutor che agiscono nel Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione blended/e-

learning di Roma Tre.
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CAPITOLO PRIMO

La dimensione sociale dell’apprendimento

1.1 Le comunita di pratiche

Da diversi anni ormai, e piu precisamente a partire dagli studi in ambito cognitivo degli anni
Sessanta e Settanta, ¢ stata progressivamente svalutata una certa visione dell’apprendimento
come trasferimento di conoscenze da un soggetto ad un altro secondo la metafora del
travasare qualcosa in un vaso vuoto.

3

Questa ormai obsoleta visione dell’apprendimento “ presuppone alcuni corollari che la
prospettiva culturale e situata ha posto seriamente in questione:
a) che le conoscenze esistano indipendentemente dalle pratiche sociali che le producono
e danno loro un senso;
b) che l’apprendimento possa essere decontestualizzato e indipendente da ogni forma di

. . . . . . .. 548
coinvolgimento sociale in pratiche definite”

Nell’ottica delle nuove prospettive che considerano la conoscenza come pratica socialmente e
culturalmente situata, [’apprendimento pu0® assumere 49 diverse caratteristiche.
(Zucchermaglio 2000).

L’affermazione che 1’apprendimento sia una funzione sociale, pud essere letta secondo due
sensi che sono strettamente interconnessi. In primo luogo esso ¢ una attivita che si realizza nel
coinvolgimento della vita sociale, cio¢ non si pud operare una separazione di alcun tipo tra le
forme che assume la vita sociale e le forme dell’apprendimento: la figura dell’individuo
realizzato e di successo riconduce ad una persona che abbia saputo operare un giusto
equilibrio tra le proprie esigenze cognitive, affettive e sociali, sviluppando di pari passo, in
questi ambiti, conoscenze e competenze.

Si pud affermare che ’apprendimento ¢ strettamente legato alla dimensione sociale anche
perché i processi cognitivi , come gli usi e i costumi, sono di fatto costrutti, oggetti culturali
che non trovano una propria legittimita se non in un orizzonte sociale e culturale storicamente

determinato. Un grande contributo alla costruzione di questo punto di vista & stato dato anche

48 Zucchermaglio C., Vygotskij in azienda. Apprendimento e comunicazione nei contesti lavorativi, Carocci,
Roma, 2000, pag.74

¥ LaveJ., Wenger E. Situated Learning. Legitimate Peripheral Participation, Cambridge University Press,
Cambridge, 1991
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dalle prospettive antropologiche e sociologicheso, che trovano i propri riferimenti teoretici
nelle istanze della filosofia ermeneutica’'.

La prospettiva interpretativa nelle scienze umane “si pone in forte contrasto con quelle
prospettive come lo struttural - funzionalismo o il cosiddetto neo — evoluzionismo che
avevano fatto della cultura, del comportamento e della struttura sociale, degli oggetti
suscettibili di una trattazione tipologica, formale o istituzionale mirante alla formulazione di
proposizioni generali. (...) La prospettiva interpretativa, pur ponendo anch’essa 1’accento sul
comportamento, sul linguaggio e sull’aspetto simbolico della cultura, riconosce al tempo
stesso che la vita sociale & una <<negoziazione di significati >>. >*

Per comprendere il significato di questa locuzione, bisogna riconoscere che i soggetti che
interagiscono in una qualsiasi attivita sociale, ne condividono le pratiche realmente agite e
osservate oltre che la dimensione simbolica e le leggi che regolano il funzionamento del
contesto.

Dunque le pratiche, i significati che esse veicolano e nei quali esse stesse sono immerse,
originano da una relazione intersoggettiva, ovvero non sono puramente riconducibili né a stati
psichici o conoscitivi personali, né tanto meno, ad oggetti preesistenti alla stessa relazione tra
gli agenti.

Si comprende allora, come la conoscenza sia strettamente connessa alla vita delle diverse
comunita in cui gli individui vivono e agiscono praticamente, sia che esse siano comunita
familiari, sportive, scolastiche, scientifiche o altro ancora. Le comunita di pratica sono quei
luoghi di aggregazione degli esseri umani, nei quali le relazioni si formano attraverso lo
svolgimento di attivitd specifiche, ed ¢ nella interazione ,0 meglio nella coesistenza tra
relazioni e pratiche, che si struttura e si configura la dimensione conoscitiva dei singoli in
quanto individui e in quanto appartenenti ad una comunita.

3

Se la conoscenza “ puo quindi piu utilmente essere considerata come la comprensione di cui
abbiamo bisogno per fare le cose, per realizzare dei compiti, per operare all’interno dei
vincoli e delle richieste del mondo ( Brown, 1987), I’apprendimento & proprio lo sviluppo dei
mezzi per agire all’interno di un particolare contesto di attivita”>

Si pud dunque affermare schematicamente che 1’apprendimento & ( Zucchermaglio 2000):

0 Geertz C., Interpretazione di culture, 11 Mulino, Bologna, 1973 ; Geertz C. Antropologia interpretativa, 11
Mulino, Bologna, 1988,

! Gadamer H. G., Verita e metodo, Bompiani, Milano, 1983;

32 Fabietti U., Storia dell’Antropologia, Zanichelli, Bologna, 1991

53 Zucchermaglio C., op. cit. nota 1, pag.76
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atto di appartenenza ad una comunita — alla base della motivazione all’apprendimento
c’¢ il desiderio di appartenenza alla comunita in cui si esercitano quelle specifiche
pratiche che si desidera apprendere

coinvolgimento nelle pratiche — la conoscenza non puo essere separata dalla sua messa
in pratica: non c’¢ nessuna ragione di credere che esista una conoscenza pura
totalmente slegata dalla sua dimensione sociale e storica. Infatti gli individui
apprendono lungo tutto ’arco della propria vita ponendosi nella condizione di
affrontare nuovi contesti con i quali potersi e sapersi misurare e confrontare, e questo
presuppone capacita di analisi, sintesi, prefigurazione di problematiche, tentativi di
ipotesi e di risoluzione, ovvero la messa in atto, di un apprendimento radicatamene
situato.

contributo allo sviluppo della comunita — gli individui percepiscono se stessi come
portatori di contributo alla comunita di appartenenza. La valutazione della rilevanza di
questo contributo rende pilt 0 meno significativo il proprio apprendimento e produce
una autostima proporzionale alla percezione della valenza positiva del proprio
contributo. Le comunita in cui si hanno risultati piu significativi nell’apprendimento,
sono quelle pil aperte all’accogliere i contributi dei partecipanti.

accesso alle pratiche — i soggetti hanno difficolta ad apprendere quando non hanno
accesso alle pratiche rilevanti; una comunita opaca in cui non sia data visibilita alle
pratiche pit importanti e che mantiene i suoi membri in una dimensione marginale o
non legittimata, non ¢ una comunita in cui si apprende.

garanzia di partecipazione alla comunita — il soggetto & motivato all’apprendimento
quando questo sia garanzia di partecipazione alle attivita della comunita a cui desidera

aderire.

Il concetto di pratica non ¢ esclusivamente legato al fare materiale, ma all’agire nel senso

proprio esercitato da quella certa comunita di attori; anche le discipline piu lontane dalle

operazioni materiali della vita, come ad esempio la filosofia, costruisce una comunita di

filosofi, ove le pratiche esercitate sono quelle della ricerca teoretica, dell’individuazione di

problemi, della formulazione di ipotesi, di analisi sintesi e riflessione, di verifica o

confutazione delle ipotesi proprie e altrui.

Una grande e significativa base d’appoggio alla concezione situata della conoscenza e

dell’apprendimento possono essere ricercate nelle teorie psicopedagogiche di L. S.Vygotskij
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1.2 1l contributo della ricerca di Vygotskij

Il contributo scientifico di Vygotskij al dibattito psicologico e pedagogico sull’apprendimento

in atto negli anni 20-30 del Novecento & portatore di posizioni critiche ed originali.

Egli “ supero nettamente le posizioni pavloviane e le impostazioni che tendevano a ridurre

I’analisi psicologica o all’introspezione o a raccordi organicistici o a relazioni

associazionistiche; individuo i limiti del gestaltismo (...) ma soprattutto appunto i suoi strali

contro le impostazioni di Piaget”.”*

Vygotskij (1973)°, particolarmente interessato al rapporto tra apprendimento e sviluppo

psicofisico, ritiene che le teorie che si occupano di questo tema siano raggruppabili

schematicamente in tre categorie fondamentali:

1. 1l primo gruppo di teorie parte dal presupposto della indipendenza del processo di
sviluppo dal processo di apprendimento.

2. 1l secondo gruppo sostiene la totale coincidenza tra apprendimento e sviluppo

3. 1l terzo insieme cerca di conciliare la prime due posizioni facendole coesistere.

1. Al primo insieme appartiene la “complessa ed interessante concezione del Piaget, che
studia lo sviluppo del pensiero del bambino in modo del tutto indipendente dal processo di
apprendimento (...). Lo sviluppo deve raggiungere un certo stadio, con la conseguente
maturazione di certe funzioni, prima che la scuola possa far acquisire al bambino determinate
conoscenze e abitudini”®. Secondo Vygotskij nella teoria di Piaget lo sviluppo e la
maturazione rappresentano un presupposto, non un risultato dell’apprendimento, dunque
I’apprendimento risulta essere una conseguenza dello sviluppo e il processo educativo non

puo che seguire quello mentale. La posizione di Piaget secondo Vigotskij, pud essere

rappresentata graficamente nel seguente modo:

o- T
apprendimento

v

—
sviluppo
Fig.1

>* Fornaca R. / Sante Di Pol R. Dalla certezza alla complessita. La pedagogia scientifica del “900. Principato
Editore, Milano 1993

55 Vygotskij L.S., Lo sviluppo psichico del bambino, Ed. Riuniti, Roma, 1973

%% Ibidem, pag 144-145
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2. 1l secondo insieme di soluzioni prospetta la totale coincidenza tra apprendimento e
sviluppo; tale concezione ¢ individuata dall’autore nel pensiero di W.James e di Thorndike.
James puo essere annoverato tra i fautori della psicologia funzionale®’ la quale sostiene che
ogni azione umana ¢ una reazione al mondo esterno e che il pensiero funge da mediazione tra
soggetto e ambiente, per cui la caratteristica strutturale dell’individuo ¢ quella di rispondere
alle sollecitazioni dell’ambiente con una serie di attivitd che possono solo essere indirizzate,
organizzate e composte. Anche lo sviluppo risponde allo stesso principio, infatti il suo
avanzamento deriva dall’accumulo delle reazioni agli stimoli ambientali vissuti. Lo sviluppo
delle potenzialita psico-fisiche e il processo di apprendimento sono dunque strettamente
connessi € sono costituiti da un insieme vivente di abitudini e azioni di cui I’insegnamento
deve tenerne conto poiché, in questo contesto teorico, I’azione educativa ¢ volta a sviluppare
conoscenze e capacita che siano funzionali nel processo di adattamento dell’individuo ad una
determinata situazione.

58
Per James

“I’educazione puod essere definita come 1’organizzazione di abitudini di
comportamento e di inclinazioni all’azione™: Dattivitd educativa pud dunque indirizzare,
organizzare e comporre le reazioni agli stimoli ambientali, ma deve perd assumere la
consapevolezza di non poter modificare la struttura naturale dell’essere umano, cosi come la

“tecnologia non pud mutare le leggi generali della natura”®

, pur esercitando sulla natura
un’azione intenzionalmente diretta ad uno scopo.

La stessa posizione ¢ sostenuta da Thorndike il quale ritiene che poiché gli esseri umani sono
governati dalle abitudini, ne consegue che * sviluppare ’intelletto significa sviluppare molte
capacita specifiche e indipendenti e formare molte abitudini specifiche , poiché I’attivita di
ciascuna capacita dipende dal materiale sul quale questa capacita opera.”61. Ne consegue che
il miglioramento di una attivita o di una funzione vanno di pari passo con lo sviluppo delle
capacita cognitive e viceversa, ovvero, come si ¢ detto, sviluppo e apprendimento risultano
coincidere. Lo stesso Vygotskij suggerisce che la forma grafica di rappresentazione della

posizione appena espressa possa essere individuata nella coincidenza di due figure

geometriche identiche, totalmente sovrapponibili:

" Titone R., Psicologia: presupposti teoretici della psicologia funzionale, PAS, Roma 1959

8 James W. Principi di Psicologia, SEI, Milano, 1905 ; James W. Gli ideali della vita. Discorsi ai giovani e
discorsi ai maestri sulla psicologia, Bocca , Torino, 1942

%% Vygotskij L.S., opera cit. nota 8, pag 145

% Ibidem, pag 146

ol Vygotskij L.S., opera cit. nota 8, pag 148
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Fig.2

3. Al terzo gruppo di teorie appartiene sostanzialmente la Gestalt Theorie, formulata
all’inizio del XX secolo da psicologi tedeschi poi emigrati in USA fra cui Koffka K., Kholer
W., Lewin K., i quali partirono da una critica all’associazionismo psicologico per sostenere
che la percezione ha un carattere sintetico e globale: la percezione del tutto viene prima di
quella dei singoli particolari e si struttura secondo alcune leggi quali quelle della pregnanza,
della vicinanza, della somiglianza e della forma chiusa.®
Vygotskij ritiene che la Gestalt cerchi di conciliare le due posizioni espresse in precedenza
poiché da una parte il processo di sviluppo & concepito come indipendente
dall’apprendimento, da un’altra parte il processo di apprendimento durante il quale
I’individuo acquisisce una serie di nuovi comportamenti , & considerato come coincidente con
lo sviluppo. L’autore chiarisce che cio che di nuovo ¢ espresso nella teoria gestaltica possa
essere espresso in tre punti:
a) 1in essa si conciliano due punti di vista considerati contraddittori e che invece non si
escludono a vicenda
b) la teoria sostiene la tesi dell’interazione tra i due processi fondamentali della
maturazione e dell’apprendimento, ovvero il processo di maturazione psico-fisico
prepara e rende possibile un certo apprendimento e il processo di apprendimento
stimola e fa avanzare fino ad un certo punto il processo di maturazione
c) “ Infine il terzo aspetto nuovo e piu importante di questa teoria consiste in una

estensione del ruolo dell’apprendimento nello sviluppo del bambino™®

. Vygotskij, per
offrire una spiegazione il piu possibile analitica delle proprie affermazioni, ritorna sul
“vecchio problema pedagogico” (Vygotskij 1973) delle discipline formali caro ad
Herbart, ovvero a quella convinzione per cui ogni materia insegnata ha una precisa
importanza nello sviluppo del bambino e gli insegnamenti ricevuti in una specifica
disciplina, che producono progressi specifici per quel complesso di capacita attivate da

quella singola disciplina, di fatto producono dei miglioramenti nelle capacita generali

dell’individuo. Cio significa che ““ se un uomo impara a fare bene una certa cosa, in

62 Kholer W., La psicologia della Gestalt, Feltrinelli, Milano, 1967 ; Kholer W, Evoluzione e compiti della
psicologia della forma, Armando, Roma, 1971 ; Lewin K., Principi di psicologia topologica, O.S., Firenze, 1971
63 Vygotskij L.S., opera cit. nota 8, pag 148
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virtu di qualche misteriosa connessione, egli riuscira a far bene anche altre cose che
non hanno alcun nesso con la prima. Le facolta intellettuali agirebbero
indipendentemente dalla materia sulla quale operano e lo sviluppo di una di queste
facolta porterebbe necessariamente allo sviluppo delle altre.”® Vygotskij rileva come
questa posizione sia stata smentita dalle molteplici ricerche effettuate da autori come
Piaget, Thorndike, ed altri, i quali hanno dimostrato come 1’intelletto non sia certo
I’insieme di capacita generali , ma ¢ piuttosto la somma di molte capacita differenti,
ognuna delle quali ancorata a campi differenti che hanno bisogno di essere indicati e
sollecitati dall’insegnate. Dunque sviluppare l'intelletto significa formare abitudini
differenti, specifiche, poiché ogni abitudine dipende dai materiali sui quali I’individuo
lavora: il miglioramento di una specifica funzione dell’intelletto influenza le altre solo
se queste hanno elementi in comune. La posizione della Gestalt Theorie, di fatto
ripropone il “vecchio problema pedagogico di Herbart” poiché afferma che
Nell’apprendere una qualsiasi funzione particolare, 1’alunno acquista la capacita di
costruire una certa struttura, indipendentemente dal variare della materia sulla quale
opera e indipendentemente dai differenti elementi che costituiscono tale struttura” 63
Volendo rappresentare graficamente la concezione del rapporto tra sviluppo e

apprendimento di Koffka, Vygotskij suggerisce I'immagine di due cerchi concentrici,

nei quali il pil piccolo rappresenta I’apprendimento e il piu grande lo sviluppo:

apprendimento

sviluppo

In sintesi, l'individuo che impara ad eseguire una certa operazione, si appropria

contemporaneamente di un principio strutturale la cui sfera di applicazione ¢ maggiore di

quella relativa all’operazione che ha imparato: il soggetto fa un passo avanti nella sfera

% Ibidem, pag 149

% Ibidem, pag 150
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dell’apprendimento e due nello sviluppo., dunque i due termini non sono equivalenti anche se
una parte della loro estensione si sovrappone.

A questo punto del discorso, Vygotskij, dopo aver messo in luce gli aspetti non condivisibili
delle teorie contemporanee, propone il suo peculiare punto di vista, offrendo una risoluzione
al problema del rapporto tra I’apprendimento e lo sviluppo.

La prima considerazione espressa dall’autore riguarda la constatazione che il bambino non
inizia il suo processo di apprendimento delle discipline nel momento in cui entra a scuola. Ad
esempio I’apprendimento della matematica ha una sua preistoria nel fatto che il bambino ¢ gia
entrato in contatto con una serie di operazioni legate alla quantita, al far di conto;
naturalmente questo non significa che tra il periodo pre-scolastico e quello scolastico vi sia

N

una continuita evolutiva, poiché ¢ ovvio che I'insegnamento nella scuola ha un carattere
assolutamente differente essendo intenzionale e finalizzato. Quello che & importante
sottolineare ¢ comunque il fatto che il bambino, nel suo ingresso a scuola, non ¢ una tabula
rasa, che I’insegnamento scolastico non parte mai da zero e non si ancora certo al vuoto:
apprendimento e sviluppo non hanno percio una correlazione solo all’ingresso nella scuola,
ma sono propri del I’individuo a partire dalla sua nascita.

Vygotskij a questo punto introduce la propria teoria, ovvero la teoria dell’area prossimale di
sviluppo partendo da una considerazione empirica derivata dal ragionamento precedente: ““ E’
una considerazione empirica, frequentemente verificata e indiscutibile, che 1I’apprendimento
deve essere congruente con il livello di sviluppo del bambino (...). Possiamo percio
tranquillamente prendere come punto di partenza il fatto fondamentale ed incontestabile che
vi & una relazione tra un dato livello di sviluppo e la capacita potenziale di apprendimento”.*®
La novita nella concezione di Vygotskij sta nel fatto che egli osserva nel bambino due livelli
sviluppo, il primo dei quali & detto livello di sviluppo effettivo e riguarda la maturazione
effettivamente raggiunta dall’individuo nel momento in cui viene osservata. Se per esempio si
sottopongono a test due bambini della stessa etd, puo accadere che uno dei due risolva test
che, secondo le scale di riferimento, corrispondono ad una etd mentale superiore alla propria
di due anni e I’altro ad una etd mentale superiore solo di sei mesi.

Inoltre Vygotskij osserva che, “ Tutte le funzioni psico-intellettive superiori appaiono due
volte nel corso dello sviluppo : la prima volta nelle attivita collettive, nelle attivita sociali,
cioe come funzioni interpsichiche; la seconda nelle attivita individuali, come proprieta interne

nel pensiero del bambino, cio¢ come funzioni intrapsichiche.”67

% Ibidem, pag 150
57 Ibidem, pag.151
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L’autore assume il problema dello sviluppo del linguaggio come paradigma per analizzare e
comprendere il tema pill generale dell’apprendimento; il linguaggio ha origine come mezzo di
comunicazione e quindi ha essenzialmente una funzione sociale poiché serve all’individuo per
comunicare con i propri simili, per interagire con la collettivita di umani di cui fa parte e
quindi per assicurarsi un posto e una identita in tale comunita. Solo in un secondo momento il
linguaggio assume il valore di funzione mentale interna come pensiero interiore, attivita che
peraltro si presenta come dialogo con se stessi nelle forme di metariflessione sull’attivita del
pensiero.  Vygotskij ricorda che lo stesso Piaget™ nelle sue ricerche sul linguaggio e nel suo
lavoro sulla nascita del senso morale del fanciullo, giunge alla constatazione che il pensiero
interno nel bambino ha origine solo in seguito al confronto con altri individui perché & solo
grazie a questo confronto che il bambino ha la possibilita di oggettivare il proprio pensiero e

di acquisirne consapevolezza.

A 4

Apprendimento

Area di sviluppo /

effettivo

Area di sviluppo potenziale

~

Spazio delle attivita sociali

Spazio delle attivita interiori

Fig.4

Come risulta evidente dallo schema (Fig.4), “il tratto essenziale dell’apprendimento ¢ che
esso da luogo all’area di sviluppo potenziale, cio¢ fa nascere, stimola e attiva nel bambino un

gruppo di processi interni di sviluppo nel quadro delle interrelazioni con altri, che in seguito

68 Piaget J. Il linguaggio e il pensiero del fanciullo, Giunti — Barbera, Firenze 1955 (1923) ; Piaget J. Giudizio e
ragionamento nel bambino, La Nuova Italia, Firenze, 1958 (1924) ; Piaget J Il giudizio morale nel fanciullo,
Giunti — Barbera, Firenze, 1972 (1932)
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vengono assorbite nel corso interno di sviluppo e diventano acquisizioni interne del
bambino.”®

Il processo di apprendimento non coincide dunque con lo sviluppo. Una corretta gestione e
organizzazione dell’apprendimento genera focolai di processi di sviluppo che altrimenti non
sarebbero attivati: percid I’apprendimento ¢ 1’elemento determinante per lo sviluppo del
bambino, cio¢ per 1’acquisizione di tutte quelle caratteristiche cognitive, affettive, relazionali,
che non appartengono all’'uomo per natura. L’apprendimento, inoltre, avviene in un contesto
condiviso con altri e nel quale si comunica con altri, percid non ¢ dato apprendimento e
dunque non ¢ dato sviluppo fuori dalla dimensione socio-relazionale. Vygotskij, dunque,
rileva sia il carattere di costrutto sociale della dimensione culturale sia il fatto che il processo
di apprendimento debba essere correttamente organizzato affinché possa dare i suoi risultati
migliori, ovvero affinché possa determinare una zona di sviluppo prossimale significativa e
rilevante per lo sviluppo intellettuale dell’individuo.

Per concludere le fila del suo complesso ragionamento, Vygotskij sottolinea che le ricerche
sperimentali sulla psicologica dell’apprendimento hanno mostrato come 1’asse intorno al
quale ruotano le discipline scolastiche ¢ la formazione di nuove competenze nell’allievo e
che, poiché questi processi sono collegati allo sviluppo del sistema nervoso centrale,
I’apprendimento scolastico sorregge ed orienta questo sviluppo.

Percio “ 1l processo di sviluppo non coincide con quello dell’apprendimento, il processo di
sviluppo segue quello di apprendimento, che crea 1’area di sviluppo potenziale.”70

E’ evidente come la posizione di Vigotskij si discosti da quella di Piget per il quale lo
sviluppo precede I’apprendimento, si allontani da quella struttural-funzionalista di James e
Thorndike per i quali vi ¢ una sostanziale coincidenza tra lo sviluppo e 1’apprendimento e si
distingua pure da quella della Gestalt Theorie secondo cui 1’apprendimento avviene in un
contesto globale per cui I’acquisizione di competenze in una certa disciplina di fatto genera un
incremento delle competenze in generale.

L’attenzione dell’autore non si limita al modo dell’infanzia, ma affronta anche il tema
dell’apprendimento nell’adulto: Vygotskij prende le distanze dalla posizione di James il
quale riteneva che non ci fosse alcun tipo di sviluppo cognitivo dopo i venticinque anni di eta,
e sottolinea come numerose ricerche abbiano dimostrato che anche gli adulti possiedono una

grande capacita di apprendimento. Naturalmente il processo di acquisizione nell’adulto non

puo essere paragonato a quello del fanciullo: imparare a scrivere , a leggere, o ad andare in

%9 Vygotskij L.S., opera cit. nota 8, pag 152
7% Vygotskij L.S., op. cit. nota 8, pag 153
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bicicletta incide in maniera determinante sullo sviluppo generando trasformazioni radicali
nelle caratteristiche psico-intellettive del bambino.

Un adulto difficilmente si trova a dover affrontare situazioni di apprendimento che possano
trasformare radicalmente le sua dimensione psico- intellettiva, ma certo questo non ¢&
impossibile. Basta semplicemente pensare al massiccio inserimento delle nuove tecnologie nei
contesti lavorativi: gli adulti attualmente in eta da lavoro hanno dovuto apprendere un nuovo
modo di scrivere, catalogare, inventariare, comunicare, trasmettere, etc, che ha sicuramente
generato una zona di sviluppo potenziale nella quale hanno potuto mettere radici anche
nuovi comportamenti cognitivi, affettivi e relazionali.

Naturalmente, come per i bambini, anche per gli adulti non c’¢ una zona di sviluppo
prossimale che sia uguale o garantita per tutti, infatti la possibilita della maggiore o minore
estensione e potenzialita di questa zona & legata ai contesti nei quali & avvenuto
I’apprendimento. Se, come ci ha insegnato Vygotskij, il contesto sociale in cui ¢ avvenuto
I’apprendimento ¢ stato ben organizzato, gestito, orientato, allora ci sono sicuramente

maggiori probabilita che questo evento abbia generato anche interessanti e produttivi focolai

di sviluppo.
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1.3 Il concetto di presenza

Dopo le argomentazioni espresse nei paragrafi precedenti nelle quali si ¢ sostenuta la
dimensione sociale della conoscenza e dell’apprendimento, potrebbe sembrare paradossale
introdurre il tema dell’apprendimento a distanza, ma ¢ proprio questa, forse, la sollecitazione
pit interessante e accattivante derivata dall’introduzione della Computer Mediated
Comunication nelle pratiche didattiche.

In primo luogo ¢ interessante comprendere cosa possa intendersi per formazione a distanza in
rapporto a cio che si definisce come formazione in presenza.

La formazione in presenza si avvale essenzialmente della lezione in presenza, attivita con
carattere sostanzialmente espositivo condotta da un insegnante verso allievi che condividono
con lui una dimensione spazio-temporale. Nonostante che la lezione in presenza possa
presentare notevoli elementi di criticita (aule affollate con relative mancanza di interazione tra
docente e allievo, difficolta nel raggiungimento della sede, etc...) si possono ipotizzare alcuni
elementi che sono alla base della sua forza e della sua permanenza nel tempo (Calvani Rotta
2000)"":

e Semplicita di erogazione. E’ sufficiente che vi sia la risorsa umana, il docente, il quale

puo anche rendere flessibile la sua prestazione modificandola sulle esigenze della
classe. Ha un costo relativamente basso.

e C(Coazione residuale. Lo studente € abituato fin dall’infanzia a ricevere lezioni in

presenza, durante le quali egli ha essenzialmente il compito di raccogliere le
informazioni offerte e riprodurle in modo sequenziale, cosi come gli vengono
presentate.

e Utilitaristico. I libri spesso contengono parti non essenziali alla preparazione richiesta
per il corso seguito, e dunque andare a lezione significa individuare con chiarezza i
concetti pill importanti per risparmiare tempo nello studio, senza contare che a lezione
si possono inoltre ricevere ulteriori informazioni anche dai compagni di corso.

e Interattivo e iniziatico. Almeno in linea di principio lo studente pud interagire con il

docente, chiedere chiarimenti, poterci parlare, insomma stabilire con lui un rapporto
che lo induca a credere di poter essere riconoscibile e individuato come soggetto
appartenente ad un gruppo.

“Come si vede il primo di questi fattori riguarda I’erogatore del servizio, e potrebbe decadere

qualora si individuassero soluzioni pili economiche o meglio gestibili, il secondo e il terzo si

" Calvani A./ Rotta M., Fare formazione in Internet, Manuale di didattica online, Erickson 2000
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rifanno alla forza di pratiche consolidate. Solo I'ultimo tira in causa esigenze effettive
dell’utente. Pur essendo una soluzione didattica modestamente centrata sulle esigenze
dell’utente, la lezione rivela una notevole forza di mantenimento stabilendo un blocco
funzionale tra elementi di diversa natura.”’

Gli autori continuano, in nota, il ragionamento sulla lezione in presenza “ Si puo pensare
quello che si vuole della lezione in presenza, certo ¢ che non si pud negare il fatto che il suo
superamento, per quanto possa essere sostenuto sul piano teorico, rimane oggettivamente
difficile. Pratiche sedimentate da una tradizione secolare non scompaiono all’improvviso.
Cosi ad esempio sarebbe un’imperdonabile leggerezza disconoscere il peso della coazione
allo studio. L’abbandono di una didattica presenziale con allievi non consapevolmente
motivati pud generare un’alta mortalita: per questo le iniziative basate sulla distanza si

rivolgono prevalentemente al mondo adulto””

Per giustapposizione, la formazione a distanza ¢ quella che si realizza in un contesto
deterritorializzato, ovvero in una dimensione in cui il docente e il discente non vengono a
trovarsi contemporaneamente nello stesso spazio e nello stesso tempo. Vi sono perd almeno
tre modi per intendere la formazione a distanza, secondo quanto indicato nella classificazione
operata da Nipper (1989), e queste distinzione ¢ relativa essenzialmente al tipo di medium
utilizzato nella comunicazione didattica. Vediamo sinteticamente:
e FAD di prima generazione: uso quasi elusivo di materiale cartaceo e basata sulla
corrispondenza ordinaria
e FAD di seconda generazione: uso di canali multimediali e ipermediali, utilizzo di
supporti magnetici
e FAD di terza generazione: uso di reti telematiche non solo come strumento di
divulgazione, ma anche come ambiente formativo.
Naturalmente ¢ proprio la FAD di terza generazione quella che interessa questo studio, visto
che in esso si tratta di una attivita formativa che utilizza come medium didattico una
piattaforma e-learning oltre che forme di attivita in presenza.
In questo senso ¢ interessante porre a confronto modelli didattici che riguardano 1’attivita
formativa in presenza e i modelli che possono essere utilizzati nella FAD, per individuare

quale sia in entrambi il ruolo e la funzione specifica del tutor.

7> Ibidem, pag 23

73 Ibidem, pag 23, nota 8

s Nipper S., Third generation distance learning and computer conferencing. In R.D.Mason e A.R. Kaye (a cura
di) , Mindweave: Communication, computers and distance education, Pergamon Press, Oxford, 1989
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A questo punto sembra essere opportuna una breve digressione sulle forme di apprendimento
a distanza messe in atto negli ultimi decenni, in particolare a partire dagli anni ’80.

L.Harasim (1989)75 , definisce la formazione in rete come un “dominio unico” poiché essa
possiede le caratteristiche sia dell’apprendimento in presenza che di quello a distanza, come ¢

ben rappresentato dallo schema sottostante ( Trentin 2001 )"° :

. R .. .
e Indipendenza Compmcazmne molti a
: moiti
spazio-tempo )
AN « « uno a molti
(3 13 :
e Comunicazione molti a uno
mediata ) R
Formazione in Rete /;Ol'te nterattivita
- - Formazione in presenza
Formazione a Distanza
e Comunicazione mediata e  Forte interattivita
¢ Indipendenza spazio-tempo ¢ Dipendenza spazio-tempo
e Comunicazione uno a molti e Comunicazione molti a molti
“ “ uno auno « « uno a molti
« « molti a uno

Fig. 5
L’apprendimento in presenza consente una forte interazione sociale tra gli attori dell’evento
formativo, ma soffre della limitazione spazio-temporale nel senso che essa puo avere luogo se

e solo se i docenti e i discenti sono presenti nello stesso spazio e nello stesso tempo.

75 Harasim L.M., “On line education: a new domain’, in Mason R.D. and Kaye A.R, Mindweave:
communication, computers and distance education, Pergamon Press, Oxford, 1989. ; Harasim L.M, Online
education: perspectivies on a new environment, Praeger, New York, 1990.

7 Trentin G., Dalla formazione a distanza all’apprendimento in rete, Franco Angeli, Milano 2001
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I primi modelli di formazione a distanza’’ hanno permesso il superamento della costrizione
spazio-tempo, ma, a loro volta, hanno mostrato un limite importante nell’impossibilita di
costruire una comunicazione condivisa da tutto il gruppo dei partecipanti. Infatti I’erogazione
dei materiali, ma anche I’intervento di sostegno o di verifica degli apprendimenti raggiunti,
poteva essere veicolato in una dimensione unidirezionale, bidirezionale, ma non mai
interattiva e polidirezionale. In altri termini nelle prime generazioni di FAD il ricevente non
poteva diventare a sua volta emittente di un messaggio diretto a tutti gli altri membri della
comunita. (vedi par...sulla comunicazione)

Le tecnologie di rete hanno consentito il superamento di questo limite poiche, attraverso I’uso
di strumenti come i forum, le chat-line, i messaggi, le video conferenze, offrono a ciascun
membro del gruppo la possibilita di comunicare in ogni direzione, con I’emittente, con gli
altri destinatari, con un destinatario in particolare, o, a limite, di non comunicare e di
mantenersi in attesa di comunicare in un momento opportuno senza di fatto esser escluso dal
dibattito pubblico tenuto dagli altri.

Questa innovazione nella modalita di offerta della formazione induce ad una rivisitazione del
concetto di presenza, per come esso era assunto fino alla irruzione delle nuove tecnologie nel
panorama socio culturale contemporaneo.

Non ¢ difficile intuire che al giorno d’oggi possiamo essere presenti in ogni momento in ogni
luogo che venga intercettato e mostrato attraverso la rete. Certo non siamo presenti con il
corpo e questo & un vero autentico limite, ma possiamo, comunque, per tutte quelle attivita
che non prevedano un uso peculiare della fisicita, ragionevolmente essere presenti in luoghi
lontanissimi e, se lo vogliamo, in pitt luoghi contemporaneamente.

L’ossimoro realta-virtuale, frequentemente utilizzato per definire la dimensione di vissuto
interagita da un soggetto attraverso le tecnologie di rete, puo indurre , come si & detto, ad una
riflessione sul tema della presenza-assenza anche in relazione ad un’analisi del portato
concettuale dei termini spazio e tempo.

E’ noto che il problema della definizione concettuale dello spazio e del tempo hanno
impegnato la ricerca filosofica fin dalle sue origini, ed € noto come nella fisica moderna’® le

dimensioni spazio e tempo siano state assunte come riferimenti assoluti nei quali collocare gli

77 Questo modello di FAD & quello che Trentin (op.cit nota 25) definisce di prima generazione, ovvero la FAD in
cui venivano erogati materiali cartacei tramite invio postale e sempre nello stesso modo venivano attuate alcune
forme di feed-back sui contenuti. In questi primi modelli si possono annoverare anche quelle forme che Trentin
definisce come FAD di seconda generazione, in cui i materiali sono erogati attraverso un computer € sono
previste forma di feed-back minime e comunque non differenziate tra studente e studente

8 11 riferimento & ovviamente alla fisica di Galileo e Newton
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elementi dell’esperienza sensibile’”. Gia Kant nella Estetica Trascendentale®® critica la
concezione classica dello spazio e del tempo come dimensioni assolute ed oggettive cioe
come esistenti a prescindere dal soggetto conoscente e propone una definizione delle due
dimensioni come forme a priori della sensibilita: il soggetto conoscente utilizza spazio e
tempo per ordinare i dati provenienti dalle sensazioni e dunque non ha bisogno di considerare
spazio e tempo come esistenti di per sé®!.

La teoria della relativita formulata da Einstein va oltre la risoluzione kantiana, ritenuta
riduttiva, ed afferma che le dimensioni spazio e tempo non sono forme dell’intuizione
sensibile, ma vere e proprie categorie del pensiero, concetti generali indispensabili per le
attivita cognitive. Le categorie di Einstein, pero, a differenza di quelle che Kant descrive
nell’ Analitica Trascendentale®, non sono immutabili poiché risentono della natura stessa del
pensiero dalla quale sono condizionate; si configurano dunque come libere convenzioni che
vanno modificate o abbandonate quando ¢ necessario, ovvero quando una nuova teoria
scientifica sostituisce in tutto o in parte quella precedentemente accettata. Einstein esprime
come propria convinzione filosofica di base il realismo poiché egli presuppone la fiducia
nell’esistenza in un mondo esteriore esplorabile dallo scienziato e dall’individuo comune, ma
per Einstein afferrare la realta non significa esaurirne la conoscenza una volta per tutte. Al
contrario vuol significare che la nostra conoscenza non ¢ mai definitiva o assoluta, proprio
perché deve tendere ad un accordo con i dati reali percepibili modificando le concezioni di
base della scienza per considerare i fatti in un modo sempre pilu adeguato.

“ Nella Meccanica classica, come nella teoria della relativita ristretta, le coordinate spaziale e
temporale hanno un significato fisico immediato. Dicendo che un punto ha la coordinata x!
sull’asse X!, si intende dire che la proiezione del punto dello spazio-tempo sull’asse X!,
determinata da segmenti rigidi in accordo con la geometria euclidea, ¢ ottenuta riportando un
segmento assegnato x! volte a partire dall’origine delle coordinate nella direzione positiva
dell’asse X! (...) Questa concezione dello spazio e del tempo & sempre stata presente nella
mente dei fisici, anche se per la maggior parte in maniera inconscia, come risulta chiaro

dall’ufficio che questi concetti svolgono nelle misure fisiche. (...) Senonche ora mostreremo

" Rossi P. La rivoluzione scientifica da Copernico a Newton, Loesher, Torino, 1973

89 L’ Estetica Trascendentale & quella parte della Critica della Ragion Pura che si occupa della sensibilita,
analizzando le forme a priori della sensibilita costituite da spazio e tempo.

81 Kant L. Critica delle ragion pura, a.c. di Colli G., Einaudi, Torino, 1957

82 L’ Analitica Trascendentale & quella parte della Critica della Ragion Pura che si occupa dell’intelletto,
analizzando le dodici categorie in quanto forme a priori dell’intelletto.
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che & necessario abbandonarla e sostituirla con una concezione piu generale, onde enunciare
chiaramente il postulato della relativita generale (.. .5

Come ¢ noto, i concetti di spazio e tempo nella teoria della relativita sono grandezze relative
all’osservatore che intende misurale, ovvero assumono significato solo se rapportati al sistema
di riferimento all’interno del quale viene praticata 1’osservazione ed hanno una realta
determinabile solo attraverso un campione che serva a misurale.®

La teoria della relativita ha rivoluzionato il modo di leggere e misurare il mondo da parte dei
fisici, degli astronomi in particolare e di tutti le scienze della natura e dello spirito del mondo
contemporaneo in generale, mentre nel buon senso comune quotidiano, gli esseri umani
continuano a pensare allo spazio e al tempo come a dei capienti contenitori nei quali si deve
essere inseriti per poter avere un qualunque rapporto con la realtd vissuta. Forse, pero le
nuove tecnologie possono stimolare ad una riflessione relativista nel senso in cui viene
proposto dal genio di Einstein, naturalmente non in sostituzione del nostro buon senso
comune, ma in affiancamento ad esso, come forma di estensione di consapevolezza e di
potenzialita.

E’ interessante a questo punto leggere quanto afferma Abbagnano (1993) rispetto al concetto
filosofico di presenza. Egli afferma che il concetto filosofico di presenza rimanda a due
significati principali: “1° I’esistenza di un oggetto in un certo luogo, per cui si dice, per
esempio che x era presente alla riunione di ieri sera; 2° I’esistenza dell’oggetto in un rapporto
conoscitivo immediato, e cosi si dice di un oggetto che & visto o & dato in una qualsiasi forma
di intuizione o di conoscenza immediata”™®’.

Senza approfondire le derivazioni filosofiche specifiche delle due posizioni®, si pud perd
assumere questa differenziazione concettuale del termine e tentarne una riconduzione
all’argomento relativo alla didattica praticata con 1’uso delle nuove tecnologie.

Il primo significato espresso da Abbagnano, ovviamente fa riferimento ad una concezione

della presenza legata alla dimensione fisica degli oggetti e delle persone in quanto esistenti, e

83 Einstein A. I fondamenti della relativita, Newton Compton editori, Roma, 1976

8 Come & noto le deduzioni di Enstein riguardano la critica all’esperimento di Michelson e Morley del 1887 che
avevano tentato di determinare gli effetti del moto della Terra sui fenomeni luminosi misurando con
Iinterferometro le variazioni della velocita dei raggi luminosi determinate da questo movimento. Einstein
afferma che i tentativi dei due scienziati non potevano avere successo perché erano costretti ad utilizzare un
metro di misurazione (la luce) ed un osservatore che erano a loro volta soggetti a quella stessa velocita. Cosi
paradossalmente , la velocita della luce deve essere assunta come costante proprio perché essa ¢ relativa al
sistema di misurazione che ¢ necessario adottare.

% Abbagnano N. Dizionario di Filosofia, Utet, Torino, 1993

% Alla prima formulazione possono essere ricondotte alcune posizioni della Scolastica in merito alla presenza di
Dio nelle cose e nel Cristo; alla seconda puo essere riferita la posizione di Heidegger il quale ha definito
Presenza o semplice Presenza il modo di essere delle cose, in quanto diverso dal modo di essere dell’'uomo che ¢
I’esistenza.
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dunque presenti, in un certo tempo e luogo fisicamente determinati: in questo senso dunque
non si puo che definire in presenza quella formazione che avviene quando docente e discente
sono situati nella stessa dimensione spazio-temporale.

Se pero si arricchisce la concezione di spazio e tempo della riflessione relativistica di cui si &
trattato brevemente, si osserva come si potrebbe ben definire, a ragione, in presenza una
formazione in cui docente e discente siano inseriti in uno stesso ambiente spazio-temporale ,
dove I’ambiente condiviso pud senz’altro essere lo spazio-tempo fisico, ma potrebbe essere
anche quello virtuale, quello nel quale si incontrano, si relazionano e comunicano gli attori
coinvolti nel processo formativo cha avviene, ad esempio, attraverso una piattaforma on line..
La seconda accezione del termine che risente della prospettiva fenomenologia, potrebbe
invece rimandare ad una interpretazione piu estesa e piu facilmente utilizzabile nell’ottica di
una didattica realizzata nella rete, di una didattica on-line. Infatti se presenza ¢ riferita a cio
che ¢ dato nella immediatezza della dimensione cognitiva, visiva, € magari uditiva, bisogna
tenere conto del fatto che oggi tutto cid puo essere facilmente realizzato attraverso 1’uso di un
computer collegato in rete. Le TIC consentono di supplire a quasi87 tutte le mancanze della
presenza fisica, offrendo dunque la possibilita di continuare a pensare I’attivita formativa in
un’ottica non solo cognitiva-istruttivista, ma anche e soprattutto affettiva-socio-relazionale.®
Si ritiene a questo punto utile sgombrare il campo da una possibile ambiguita: le
argomentazioni fin qui svolte non hanno lo scopo di voler affermare la supremazia di una
forma di didattica, le nuove tecnologie di rete, su un’altra, la tradizionale didattica in
presenza. Lo scopo perseguito & solo quello dell’analisi delle sollecitazioni teoriche che

I’attuale panorama didattico rende possibile grazie alle nuove tecnologie. *°

87 Le Tic di uso quotidiano non suppliscono al contatto corporeo, che continua a realizzarsi solo nella presenza
spazio-temporale; ¢ comunque noto che per alcuni modelli sofisticati di strumentazioni tecnologiche sia possibile
supplire anche a questa assenza, ma non € certo cosa che riguardi al momento, la pratica didattica.

% Vedi Cap....di questo lavoro

8 E’ doveroso inoltre precisare, in riferimento alla parte di questo lavoro che tratta dello specifico progetto del
CdL in SdE attuato da Roma Tre, che la modalita di formazione quivi scelta ¢ quella blended, dove tra le altre
dimensioni didattiche interagite, vi & anche quella dello svolgimento del corso a distanza e in presenza.
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1.4 La didattica in rete tra mito ed esperienza

L’uso della rete nella pratica didattica risale agli anni Ottanta-Novanta del secolo scorso.
Calvani (2005) afferma che “cio che caratterizza la formazione di (ndr) terza generazione,
come sottolinea Nippergo, ¢ la rilevanza della presenza sociale che le nuove tecnologie
consentono e che recupera dimensioni fondamentali della tradizionale educazione degli adulti,
fortemente basata sul dialogo e sul contatto faccia a faccia: per la prima volta la tecnologia
dell’istruzione a distanza consente di far esperire pienamente agli allievi il carattere sociale
dell’apprendimento ( apprendere all’interno di una classe o gruppo o comunita).”!

La rete dunque offre la possibilita di creare un ambiente ricco di rapporti interpersonali e
soprattutto di favorire il dialogo quale funzione essenziale nell’apprendimento perché esso
“educa ad argomentare seguendo uno scopo, a ricercare e valutare criticamente la conoscenza
sollevata da altri, ad assorbire dalla discussione impulsi che stimolano la propria riflessione, a
procedere razionalmente, sistematicamente e metodologicamente nella presentazione orale
delle proprie idee (Peters’, 1998, p.37)"

Le argomentazioni fin qui svolte, come ¢ evidente, conducono ad una visione ottimista ed
edificante delle potenzialita formative espresse dalla rete, ma ¢ necessario assumere la
consapevolezza che tanto nell’immaginario collettivo che nell’ambito della riflessione
scientifica contemporanea, si possano individuare posizioni  differenziate e anche
contrapposte su questo argomento.

Rivoltella (2003)* si sofferma ad analizzare il salto che sussiste tra le rappresentazioni di
Internet e il suo uso concreto, rilevando che anche la rete, come tutti gli altri oggetti culturali
prodotti dall’'uomo, non sfugge al processo di mitizzazione, cio¢ ha bisogno di essere
accompagnata da una sua presentazione discorsiva-narrativa che ne specifichi il senso.

Tra le molteplici analisi offerte nel testo di Rivoltella® sui miti relativi alla rete, ai fini del
discorso che si sta svolgendo, sono di grande interesse i miti che I’autore ritiene essere

prodotti dalla riflessione pedagogica.

%0 Nipper S., Third generation distance learning and computer conferencing, in Mason R.D. e Kaye A.R.,
Mindweave: communications, computers and distance education, Pergamen Press, Oxford, 1989; si veda anche
Garrison G.R., Three generation of technological innovation, “Distance Education”, n.6, pp 235-241, 1985

! Calvani A. Rete, comunita e conoscenza. Costruire e gestire dinamiche collaborative, Erickson, 2005, pag. 29
2 Peters O. Learning and teaching in distance education, Kogan, London, 1998

93 Op.cit nota 38, pag 29-30

4 Rivoltella P.C., Costruttivismo e pragmatica della comunicazione on line, Erickson, 2003

% Rivoltella nel testo citato in nota 41, analizza il processo di mitizzazione a cui & sottoposta la rete * isolando
tre principali tipologie di miti; quelli della pedagogia (esemplificativi dei discorsi delle scienze umane e sociali),
quelli della tecnologia (che restituiscono il punto di vista della ricerca applicativa e, indirettamente
dell’economia), quelli dell’informazione (tra i principali responsabili dell’immaginario sociale diffuso che
rispetto ad internet si ¢ prodotto)”, pag 68.
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In primo luogo ¢ importante sottolineare che il concetto di educazione rimanda alla
assunzione di un modello ideale di riferimento rispetto al quale il docente costruisce la propria
azione didattica. Se la pedagogia esprime un intervento finalizzato e intenzionale nei confronti
dell’allievo attraverso la costruzione di modelli educativi, ¢ facile comprendere come il
portato mitologico delle teorie contemporanee sulla rete in ambito pedagogico, possiedano
una dimensione utopica e una distopica.

Questa duplice accezione della rete pud essere semplificata nella tabella seguente” :

Rappresentazione | Contenuto cognitivo Contenuto relazionale

di Internet

Utopia e apprendimento sociale, e opportunita di socializzazione,
e pedagogia d’uso, e evasione dalla solitudine
e centralita del soggetto e nuova modalita di agire

comunicativo
Distopia e depotenziamento formativo e volano di solitudine sociale
della parola ® minaccia la valore della koing

e rinuncia all’eidos’’
® inibizione della creativita
® incremento della passivita

Fig. 6

Rivoltella cita Rheingold ** il quale afferma che “L’infotelematica & e sard solo cid che
vorremo e vorremmo che fosse”. La pedagogia non guarda ad Internet per cio che ¢, ma lo
colloca nell’ambito del possibile, ne vede cioe le potenzialita formative a seconda dell’ottica
assunta nelle sue diverse prospettive teoriche.

L’azione educativa parte dal concetto di base dell’educare la persona-soggetto, individua le
condizioni di questa educabilita e costruisce un modello di riferimento alle sue pratiche
operative che risponda ad diversi tipi di paradigma teorico assunto: la pedagogia “‘umanistica”
tende soprattutto all’insegnamento dei valori morali, la pedagogia critica cerca di conciliare
diverse opportunita formative, la pedagogia virtuale valorizza I’iniziativa del soggetto e la
socialita . Internet viene posto al vaglio di questi presupposti teorici e, a seconda del contesto

in cui ¢ inserito, viene associato ad una immagine che serve a veicolare I’idea sottostante.

% Op.cit. nota 41, pag.52

%7 Termine con cui Platone indica I’idea, adoperato nella filosofia contemporanea specialmente da Husserl per
indicare I’essenza che si rende evidente mediante la riduzione fenomenologia. Abbagnano N. , op.cit. nota 26
% Rheingold H., La realta virtuale: i mondi artificiali generati dal computer e il loro potere di trasformare la
societa, Baskerville, Bologna, 1993, pag 526
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Ecco che Internet pud essere un ponte, una ragnatela o una lampada magica, ma anche un
luogo di dispersione, una giungla, una pletora di informazioni ridondanti o devianti.
Rivoltella afferma di condividere le indicazioni di base espresse da Sterne® che indica il
programma redatto dai Cultural Studies in cinque punti:
® guardare a Internet come a un luogo di produzione culturale e a un elemento delle
relazioni sociali;
® spostarsi dai luoghi comuni dei discorsi su Internet;
e sforzarsi di pensare oltre la dicotomia tra tecnofili e tecnofobi;
® frattare come un luogo come un altro nel flusso dell’economia, dell’ideologia, della
vita e dell’esperienza di tutti i giorni;
e riconoscere la banalita di Internet. '”°
Dall’analisi dei punti esposti consegue che Internet non puo essere solo tecnologia, ma & uno
spazio di negoziazione tra prospettive differenti, & un oggetto culturale esistente del quale
tenere conto come elemento banale della vita quotidiana.
Il senso di questo ragionamento & quello di strappare internet alla sua eccezionalita e di
consegnarlo alla vita di tutti i giorni per costruire quello che Rivoltella indica come “ il nostro
<mito> della rete, fondato sulla convinzione che Internet non sia un luogo <altro> rispetto a
quello reale in cui viviamo, ma solo uno dei tanti scenari di azione in cui siamo protagonisti

nella nostra vita sociale.”'"!

% Sterne J., Thinking the Internet cultural studies versus the millennium, in Jones S. (acura di) , Doing Internet
Research: critical issues and methods for examining the Net, Sage, London, 1999

190 Rivoltella P.C., Costruttivismo e pragmatica della comunicazione on line, Erickson, 2003, pag 69

" Tbidem, pag 70
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CAPITOLO SECONDO

La comunicazione didattica on line

2.1 Modelli della comunicazione

Dopo aver consegnato la rete ad una consapevolezza teorica che tenta di decostruirne il
portato mitologico102 riconducendola ad una sorta di normalita accettabile nel panorama
dell’innovazione didattica, ¢ interessante e fondamentale individuare 1 modelli della
comunicazione e i paradigmi pedagogici di riferimento in cui collocare le diverse forme di
attivita didattica e di apprendimento in rete.

La societa contemporanea viene generalmente definita come “societa dell’informazione” o
“societa della comunicazione”, e spesso si tende ad utilizzare indifferentemente il termine
informazione ed il termine comunicazione, creando, a volte, una commistione di significati
che ¢ invece opportuno comprendere a fondo nella reciproca specificita.

La distinzione tra i due termini, e dunque tra le due definizioni di societa, & nell’aspetto a cui
si vuol dare rilevanza, come sottolinea Semeraro (2007): “I’informazione ¢ legata alla forma
dell’enunciato; la comunicazione alla processualita dell’enunciazione. La prima ¢ denotativa e
descrittiva; la seconda designa invece una serie di elementi che consentono alla scrittura, alla
parola, alle immagini di svolgere tutto il loro potere di coinvolgimento (partecipazione),
interferendo attivamente con la sorgente.”'*

Naturalmente le due definizioni sono interconnesse anche se non in modo direttamente
proporzionale, infatti la capacita esponenziale di produrre e di far circolare informazioni tipica
della nostra societa ha come contropartita la sempre maggiore difficoltd di comprendere e
selezionare gli elementi utili o necessari alla costruzione di relazioni socio-cognitive.

Molti studi trattano dell’informazione dal punto di vista delle problematiche che riguardano il
ricevente, sottolineando come sia necessario dare il massimo rilievo a tutte le variabili che
possano influire sulla trasmissione e la ricezione del messaggio, occupandosi in particolare
della parita di accesso alle fonti informative da parte di tutti i potenziali destinatari'® e in

quest’ottica sembrerebbe non esserci una radicale distinzione tra 1’aspetto informativo e

quello comunicativo.

"2 In realta la dimensione problematica individuata da Rivoltella riguarda I’impossibilita di cogliere insieme
I’oggetto e la sua demistificazione; come afferma Barthes (1957, p.238) * se penetriamo 1’oggetto, lo liberiamo
ma lo distruggiamo, e se gli lasciamo il suo peso, lo rispettiamo ma lo restituiamo ancora mistificato.”

193 Semeraro A., Pedagogia e Comunicazione, Carocci, Roma, 2007, pag 21

194 G.Domenici, Manuale dell’orientamento e della didattica modulare, Laterza, Bari, 2000; Margottini M.,
Informazione e afferenza alle fonti informative, Monolite, Roma, 200X
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Semeraro, citando Wolf!'®

, individua tre modelli nella comunicazione : [’informazionale, il
semiotico-informazionale, il semiotico-testuale.

Il modello informazionale ¢ il piu antico , nato tra le due guerre dagli studi di ingegneria delle
telecomunicazioni ed ¢ basato sulla trasmissione ottimale delle informazioni da una sorgente
ad un ricevente nelle migliori condizioni possibili, in modo da permettere una buona
decodifica dei messaggi e della loro trasmissione.

Negli anni ‘50 e *60 del Novecento, nasce I’idea di comunicazione come trasmissione di dati
soprattutto ad opera di Roman Jakobson'® che si ispird alle teorie cibernetiche di Shannon e
Weaver i quali elaborarono un modello capace di descrivere e scomporre nei suoi elementi
essenziali qualunque processo comunicativo, secondo la teoria matematica della trasmissione
dei segnali elettronici.

Il seguente schema'” ha lo scopo di rappresentare quanto enunciato:

CODIFICA DECODIFICA

EMITTENTE |—| MESSAGGIO I—-} CANALE ——D| MESSAGGIO |—| RICEVENTE

DISTURBO DEL CANALE
RUMORE

CODICE

DISTURBO DEL CODICE: EQUIVOCO

Fig. 7

Com’¢ evidente, il tragitto compiuto dal messaggio, ovvero dal contenuto-oggetto della
comunicazione, risulta essere legato all’utilizzo di un codice, che si presuppone condiviso tra
I’emittente e il destinatario, € ad un canale adeguato; la corretta trasmissione del messaggio ¢

messa in dubbio esclusivamente da cause materiali che riguardano o eventuali disturbi del

105 Wolf M., Teorie delle comunicazioni di massa, Bompiani, Milano, 1985
196 yakobson R., Saggi di linguistica generale, Feltrinelli, Milano, 1982
7 Colli G., Pietrosi G., Le nuove pratiche comunicative, CLITT, Roma, 2002, pag 15
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canale di trasmissione o equivoci nell’'uso dei codici legati alla possibile cattiva
interpretazione nella traduzione linguistica o segnica.

Il modello semiotico-informazionale lascia al ricevente una certa liberta interpretativa nella

codifica e decodifica del messaggio. Questa relativa liberta ¢ ancorata alla naturale

asimmetricita che caratterizza tutti gli interlocutori in un processo di comunicazione in quanto

portatori di specificita individuali legate alla propria storia culturale personale.

11 modello & raffigurato ' nello schema sottostante:

CODIFICA

v

DECODIFICA

'

—PI OUTPUT

INPUT l—b FILTRI ->| CODIFICA || MESSAGGIO [|—p| DECODIFICA |-> FILTRI
-emozioni -emozioni
A -attitudini -attitudini A

-aspettative -aspettative

-esperienza passata -esperienza passata

EMITTENTE RICEVENTE
FEED-BACK
RUMORE DI FONDO

Fig.8

Il modello rappresentato puo essere definito anche psico-sociologico poiche¢ considera gli
interlocutori in tutte le loro componenti affettive, intellettive, fisiologiche, sociali e con tutto il
loro sistema di motivazioni, di valori, di esperienze vissute: questi ed altri fattori umani
condizionano sia la codifica sia la decodifica dei messaggi.

Il terzo modello, quello semiotico-testuale ¢ * il piu convincente e utilizzabile nell’eta delle
trasformazioni veloci e immateriali(...) e include pratiche testuali e contestuali nelle loro
dimensioni pill prammatiche. Si tratta qui di un piu deciso spostamento dell’interesse dal
messaggio al contesto che -grazie all’entrata in gioco delle nuove piattaforme mediatiche-
favorisce una dimensione conversativa, inclusiva degli aspetti rielaborativi legati al mondo

. . 109
vitale delle emozioni”

'8 Ibidem, pag 20
199 Semeraro A., Pedagogia e Comunicazione, Carocci, Roma, 2007, pag 30
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Semeraro continua il suo ragionamento ricordando che nell’ottica di Lyotard 19 1a ricerca di
sintonie diventa prioritaria rispetto alla costruzione di regole grammaticali e sintattiche ed &
tesa a liberare il linguaggio in forme e stili creativi. In questa prospettiva ogni testo non si
presenta pill come un oggetto da analizzare, ma come un soggetto con il quale sia 1’autore che
il lettore entrano in sintonia per la ricerca di una comune verita a cui aspirano a pari titolo.

“Todorov'!!

(...) considera qualsiasi forma di espressione discorsiva come parte di un unico
e indiviso territorio della ragione pratica, dell’agire comunicativo, dello scambio
intersoggettivo. Se & vero che gli stili comunicativi si formano nella socialita, e che lo stile
cognitivo ¢ sempre il risultato di un incontro tra la propria intelligenza dominante (nella vasta
gamma di intelligenze possibili di cui Gardner''? ha fornito un’ampia classificazione) e i
condizionamenti che essa incontra nel potersi affermare nel proprio ambiente testuale, ne
deriva un ruolo preminente dell’interprete (letteralmente “colui che media una transazione” e
assicura dunque un passaggio). Chi riceve ¢ sempre un medium-interprete attivo.”'"?

Le argomentazioni sostenute da Semeraro si nutrono dell’approccio alla comunicazione
assunto dalla ~ Programmazione NeuroLinguistica (PNL) e dalla Pragmatica della
Comunicazione.

114
che

La PNL ¢ un insieme di tecniche di comunicazione sviluppate da J.Grinder e R.Bandler
studiarono il lavoro di famosi terapeuti ed elaborarono un modello sincretico individuando gli
elementi comuni a queste terapie per cui, nel ventaglio dei fattori che costituiscono il processo
di comunicazione, oltre all’emittente, ricevente, codice, canale, messaggio, filtri soggettivi,
etc, si deve includere la mappa del mondo, ovvero lo sfondo soggettivo nel quale I’individuo
colloca se stesso.

“ Un particolare fattore comune, che motivava la riuscita delle terapie, consisteva nel
cambiamento della mappa del mondo del paziente, in modo da permettergli di avere pil scelte
nei comportamenti da attivare. Da qui parti il contributo della PNL, intesa come tentativo di
modellare 1’esperienza umana funzionale per elaborare un modello esplicito, tale da

.. . .. . . .. . . . . 115
permetterci di cambiare pensieri e azioni disfunzionali in noi stessi, negli altri e nel mondo”

1o Lyotard J.F., La condizione postmoderna. Rapporto sul sapere, Feltrinelli, Milano, 1981

M Todorov T., La conquista dell’America. Il problema dell’ “altro”, Einaudi, Torino, 1984; Todorov T., Una
fragile felicita. Saggio su Rousseau, 11 Mulino, Bologna, 1987; Todorov T., Benjamin Constant. La passione
democratica, Donzelli, Roma, 2003

"2 Gardner H, Formae mentis. Saggio sulla pluralita dell’intelligenza, Feltrinelli, Milano,1987

' Op.cit.nota 58, pag 31

"4 Bandler R., Grinder J., La metamorfosi terapeutica: principi di Programmazione Neurolinguistica,
Astrolabio, Roma, 1983 ; ' Bandler R., Grinder J., La ristrutturazione. La Programmazione Neurolinguistica e
la trasformazione del significato, Astrolabio, Roma, 1983

115 Castelnuovo G., Cerini A., Colantonio V., La PNL nella formazione. Le tecniche, gli schemi e i casi pratici
per la gestione dei gruppi, DVE Italia SpA, Milano, 2004, pag. 11
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In estrema sintesi 1’approccio neurolinguistico afferma che in qualsiasi tipo di comunicazione
¢ fondamentale da parte dell’emittente considerare la mappa del mondo del destinatario,
ovvero essere consapevole delle credenze, dei valori, dei filtri percettivi attivati
dall’interlocutore, se vuole avere con costui un dialogo costruttivo che valorizzi le posizioni
di entrambi.

La PNL risulta dunque essere il prodotto di una sintesi originale di fattori legati a
psicoterapia, neurologia, linguistica, cibernetica e teoria dei sistemi; essa pur non essendo una
teoria ma un metodo pratico, dialoga costruttivamente con i fautori della Pragmatica della
Comunicazione a cui ¢ ora importante riferirsi per avere il quadro completo delle
caratteristiche afferenti al terzo modello individuato.

Gli studiosi della scuola di Palo Alto, in particolare G.Bateson''® e P.Watzlavickm, hanno
offerto un enorme contributo alla spiegazione dei complessi meccanismi di interazione degli
esseri umani. In particolare costoro “sottolinearono I’importanza dei fattori relazionali —
sistemici della comunicazione e ne misero in luce le componenti pragmatiche””s.

Bateson e Watzlavick , infatti, rilevano come ogni fattore della comunicazione debba essere
messo in rapporto a tutto il contesto in cui essa si verifica e come ogni scambio comunicativo
generi un comportamento ad esso conseguente.

Watzlavick (1971) individua < gli assiomi della comunicazione>, ovvero cinque proprieta di
base nella comunicazione che devono essere assunte senza possibilita di dimostrazione: non si
puo non comunicare poiché anche I’assenza di comunicazione implica un qualche tipo di
messaggio all’interlocutore; ogni atto comunicativo prevede sempre due livelli, quello del
contenuto e quello della relazione per cui si deve essere consapevoli che, ad esempio, in una
situazione di conflitto o polemica, bisogna affrontare separatamente i due livelli per impedire
che possano accrescersi a vicenda; tra i comunicanti si stabilisce un tipo di relazione che puo
essere basato o sull’'uguaglianza o sulla differenza e in quest’ultimo caso si individuano
posizioni di alto e basso tra gli interlocutori; la risposta relazionale non ¢ mai neutra, ma si
configura in tre tipologie, ovvero la conferma, il rifiuto e la disconferma; infine nella
comunicazione ¢ sempre possibile rilevare 1’esistenza di un modulo verbale e di uno non
verbale.

Come risulta evidente, nell’ottica della scuola di Palo Alto, in ogni atto comunicativo ciascun

interlocutore definisce momento per momento il proprio ruolo rispetto all’altro, cioe I’atto

116 Bateson G., Verso un’ecologia della mente, Adelphi, Milano, 1976 ; Bateson G., Mente e natura, Adelphi,
Milano, 1984

"7 Watzlawick P, Beavin J.H, Jackson D.D, Pragmatica della comunicazione umana, Astrolabio, Roma, 1971
"8 Colli G., Pietrosi G., Le nuove pratiche comunicative, CLITT, Roma, 2002, pag 29
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stesso della comunicazione porta alla definizione della posizione reciproca dei parlanti. In
ogni comunicazione vi ¢ dunque implicito un aspetto di metacomunicazione, vi & cioe,
I’osservazione della comunicazione in corso che puo essere trasformata in esplicita
osservazione per favorire 1’analisi e la comprensione della stessa comunicazione in corso.

A questo punto risulta evidentemente impossibile fornire uno schema che riassuma la
comunicazione nel modello che Semeraro ha definito semiotico-testuale e che si nutre dei
contenuti apportati dalla PNL e dalla Pragmatica della Comunicazione: piu che uno schema
servirebbe uno script, ovvero una immagine fotografata della realta, nella sua dimensione
complessa, articolata, soggettiva/oggettiva, insomma nella sua dimensione di vita agita, di
azione comunicata e di comunicazione vissuta.

Per riassumere i complessi ragionamenti operati in questo paragrafo, riportiamo una sintesi
dello stesso Semeraro. Egli ritiene che nel primo modello, quello informazionale, si esprima
una forma di dialogo teso all’ottenimento di consenso su informazioni gia costruite fuori
dall’attivita dialogica, gerarchizzando i ruoli dei partecipanti e rispondendo al solo principio
di efficienza; nel secondo modello, quello semiotico-informazionale, il dialogo si rende
attento all’altro; nel terzo modello, il semiotico-testuale, si struttura il dialogo di riflessione,
“ossia quella metacomunicazione che valorizza il contesto linguistico e paralinguistico (lo
sfondo), che alimenta ogni relazione sottoponendola a verifica. 11 fine di questa
autoformazione ¢ sempre una tensione a raggiungere e a farsi raggiungere: una <invocazione
di relazione>, per dirla con Watzlawick“g, che apre alla qualita della relazione , al suo

. . 120
affinamento e affiatamento™ ="

9 Watzlawick P, Beavin J.H, Jackson D.D, Pragmatica della comunicazione umana, Astrolabio, Roma, 1971
120 Op.cit.nota 58, pag 31
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2.2 Paradigmi pedagogici

Galliani (2004) ritiene che “ Adottare un sistema di e.learning non vuol dire solo uso di
tecnologie di comunicazione sincrona e asincrona per ricreare condizioni di interazione
educativa, ma piuttosto progettare <ambienti tecnologici di formazione a distanza> in cui
integrare i tre principali paradigmi didattici dell’apprendimento: razionalista-informazionista,
sistemico-interazionista, costruttivista-sociale” 121

Di seguito si mostrano, seguendo le argomentazioni dello stesso Galliani, le peculiarita di

ciascun paradigma; nel prossimo capitolo se ne ravviseranno le ricadute nella formazione a

distanza.

1l paradigma razionalista informazionista parte dall’assunto che la comunicazione didattica
sia un trasferimento di messaggi dall’emittente al ricevente, secondo la formulazione di
Ausubel'* successivamente modificata dalla prospettiva cibernetica che introduce il concetto
di feed-back o retroazione. Il messaggio assume un carattere centrale poiché tutto il processo
dell’attivita comunicativa si basa sulla buona trasmissione e la buona ricezione del contenuto
dell’informazione.
Dunque, didatticamente, il movimento del flusso comunicativo ¢ assunto come bidirezionale,
nel senso che:
- D’emittente , il docente, eroga agli allievi i contenuti dell’apprendimento
- il docente ( o una figura tutoriale) attiva azioni di feed-back per verificare che
I’allievo abbia compreso adeguatamente lo stimolo-messaggio
- il docente ( o una figura tutoriale) costruisce forme di correzione o di rinforzo per
compensare le eventuali mancanze o insufficienze nell’apprendimento rilevate dal
feed-back.

Come ¢ noto, questa organizzazione della attivita di insegnamento-apprendimento ¢ tipica
3

113

dell’approccio comportamentista che come spiega la Varisco'”, ha prodotto delle

conseguenze forti nelle teorie pedagogiche e nelle pratiche didattiche; queste ultime hanno
adottato una  visione meccanicistica  dell’insegnamento e  dell’apprendimento

(addestramento).”124

! Galliani L., La scuola in rete, Laterza, Bari, 2004, pag 27

122 Ausubel D.P., Educazione e processi cognitivi, Franco Angeli, Milano, 1978
123 Varisco B.M, Costruttivismo socioculturale, Carocci, Roma 2002
124 Op.cit nota 70, pag 28
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Generalmente le attivita didattiche inserite in un contesto di tipo comportamentista sono
molto strutturate e sono dirette dal singolo emittente (docente) ad una pluralita di destinatari
(allievi), sia che I’evento si verifichi in un’aula in presenza, sia che venga effettuato a distanza
con materiali cartacei o anche attraverso una piattaforma e.learning. Il grande problema di una
attivita didattica di questo tipo € nel controllo che il messaggio abbia effettivamente raggiunto
con successo ciascun allievo, ovvero che ciascun allievo-destinatario risulti, al termine
dell’evento formativo, effettivamente un allievo-ricevente. Naturalmente per avere un efficace
controllo della comprensione del messaggio-contenuto, ¢ indispensabile attivare un feed-back
molto intenso e frequente, ma ¢ necessario, inoltre, gestire in modo razionale e strutturato
tutto 1’intervento didattico, a partire dalla programmazione e dalla definizione degli obiettivi;
in particolare & importantissimo prestare una grande attenzione alle attivita di valutazione,
come attivazione e controllo del feed-back.'”
Com’¢e noto la didattica costruita in rapporto alle indicazioni descritte & senz’altro riferita alla
strategia del <mastery learning> 126 che si poggia sulla considerazione che gli apprendimenti
conseguiti dagli allievi non avvengano per trasmissione diretta di contenuti, ma hanno
bisogno di un forte intervento educativo e didattico; il livello dell’apprendimento sara percio
proporzionale alla capacita del docente di strutturare un intervento tale da condurre la maggior
parte degli allievi verso mete elevate in ambito cognitivo e affettivo- motivazionale.
Secondo il <mastery learning>, affinché tutti gli alunni raggiungano la padronanza
predefinita & necessario che D’intervento didattico sia elaborato secondo le seguenti
indicazioni, come sintetizza Galliani (2004):
¢ individuazione degli obiettivi finali ed intermedi rispetto ai quali elaborare la
programmazione
e attivazione della valutazione formativa che accompagni il percorso di studio
verificando con continuita il conseguimento da parte di ciascun allievo dei singoli
obiettivi
e adattamento della proposta didattica ai dati rilevati dalla valutazione formativa
e predisposizione ed attuazione di interventi didattici di compensazione, recupero,

sostegno, consolidamento ed estensione degli apprendimenti

125 A questo proposito si veda : Domenici G., Manuale della valutazione scolastica, Laterza, 1993 ; Domenici
G., Manuale dell’orientamento e della didattica modulare, Laterza,2000; Vertecchi B., La Torre M., Nardi F.,
Valutazione analogica e istruzione individualizzata, La Nuova Italia, Firenze, 1994;

126 Block J.H. ( a cura di ) Mastery Learning, Loescher 1972
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e attivazione della valutazione sommativa che, a seguito dei risultati ottenuti, stabilisca
sia il livello delle competenze raggiunte dagli allievi che la validita delle soluzioni
didattiche applicate.

Questa proposta didattica ha un enorme rilevanza non solo da un punto di vista pedagogico —
didattico, ma anche dal punto di vista pedagogico - sociale perché, proponendosi di portare
tutti gli allievi ai medesimi livelli di istruzione, si pone I’obiettivo di porre , almeno dal punto
di vista dell’istruzione, tutti gli alunni-cittadini sullo stesso livello in uscita dalla scuola e in
ingresso nel mondo del lavoro.

In ogni caso in questo paradigma “ Si tratta comunque di un sapere cosa, del trasferimento di
conoscenze proposizionali, di un sapere statico e dichiarativo, di una competenza verbale
fondata sulla memorizzazione, di abilita nel produrre risposte corrette individuando distrattori
lessicali e semantici, di un apprendimento di fatti/fenomeni spiegati scientificamente in base a
uno dei quattro modelli (deduttivo, probabilistico, funzionale e genetico) illustrati
magistralmente da Nagelm. Resta inoltre la natura dichiarativa della conoscenza, anche
quando il supporto alla comunicazione linguistica invece della carta stampata ¢ la
registrazione audio-visiva di lezioni verbali o quella digitale delle presentazioni in Power-
Point e dei testi scritti , magari scaricabili dalla rete.”!?®

In quest’ottica la didattica puo essere definita come <scienza della comunicazione> poiché il
suo scopo ¢ quello di trasmettere correttamente un messaggio da un emittente ad un
destinatario; nella didattica on line avra dunque un grande peso l’attenzione ai materiali
didattici, all’organizzazione modulare, all’attivazione di forme di feed-back adeguati come

esercitazioni ed autovalutazioni.

11 paradigma sistemico interazionista ‘“considera la comunicazione didattica come sistema

tecnologico di relazioni interpersonali”129

, per cui la conoscenza si realizza nella mediazione
dialogica tra gli attori del processo formativo.
In questo modello sono ritenute fondamentali due aspetti:

e [’abilita comunicativa dell’insegnante;

® [’esperienza vissuta nel gruppo.

Naturalmente in un modello didattico che ponga al primo punto ’attivita interattiva ¢ centrale

la figura del docente — formatore che sappia essere in grado di gestire le proprie prestazioni

127 Nagel E, La struttura della scienza, Feltrinelli, Milano, 1968

128 Galliani L., La scuola in rete, Laterza, Bari, 2004, pag 30
12 Tbidem, pag 32
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professionali, controllando e analizzando sia il proprio comportamento verbale, sia quello non
verbale.'*

Il valore dell’esperienza vissuta nel gruppo dei pari, ovvero dei compagni di corso, ¢ da
intendersi come fondativa nella messa in atto di una pratica conoscitiva interagita. Infatti ¢
solo nella relazione con I’altro, nella condivisione consapevole di contenuti e linguaggi, che
risulta possibile sperimentare la vera interazione.

E’ evidente come in quest’ottica non sia piu tanto interessante 1’oggetto, il contenuto del
messaggio, quanto il modo in cui si comunica, come si interagisca e come sia possibile
scambiare non solo contenuti e informazioni sui contenuti, ma anche indicazioni sulle
reciproche modalita di apprendimento vissute personalmente.

“ La connessione tra pensiero- linguaggi- conoscenza — media , secondo la psicologia
culturale di Piaget13 1, Brunerm, Olson'? , Salomonm, Munari135, ¢ alla base
dell’apprendimento operativo e dinamico , vero processo interattivo e contestualizzato, sia a
livello di universo simbolico (condivisione di linguaggi e significati) sia a livello di universo
sociale e culturale ( condivisione di valori, di ambienti e di modelli/strumenti
interpretativi)” 136

Se, come si ¢ detto , nel paradigma interazionista non ¢ pil centrale il <cosa> si comunica, ma
il <come>, ¢ del tutto evidente che la funzione dell’insegnante non sara tanto quella di
assicurare una corretta interpretazione dei contenuti, ma sara soprattutto quella di aiutare a
scegliere il metodo pil corretto per comunicare, individuando modalita adeguate e creando
contesti di apprendimento particolarmente favorevoli, rassicuranti e stimolanti.

L’insegnante dovra prestare particolare attenzione a come pone i problemi, ricercando ed
indicando le diverse strategie di soluzione, dovra tenere conto dell’attivazione dei diversi
processi cognitivi che verranno attivati con il suo intervento e si servira di strategie didattiche
analogiche, quali mappe concettuali, schemi, script.

L’applicazione di un modello interazionista nella didattica e.learning comporta una cura
attenta e particolare alla progettazione degli spazi adeguati all’attivazione della didattica

descritta: la tecnologia della rete possiede risorse significative per poter esprimere e

130 G veda, ad esempio, Bocci F., Cellammare S., Ricerca, formazione, scuola, Monolite editrice, Roma, 2003

131 Piaget J., Biologia e conoscenza. Saggio tra le relazioni organiche e i processi cognitivi, Einaudi, Torino,
1983

32 Bruner J., Psicologia della conoscenza, Roma, Armando, 1976

133 Olson D.R., Media and symbols:the forms of Expression, University of Chicago Press, Chicago, 1974

134 Salmon G., Interaction of Media. Cognition and Learning, Jossey — Bass, San Francisco 1979

135 Munari A., Fabbri D., Strategie del sapere,. Verso una psicologia culturale, Dedalo, Bari, 1984

136 Galliani L., La scuola in rete, Laterza, Bari, 2004, pag 32
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valorizzare un intervento didattico di tipo interazionista, soprattutto se si pensa la rete e la
multimedialita come un ambiente peculiare, piuttosto che come uno strumento.

Percid, come afferma Galliani, nell’ambito del paradigma sistemico - interazionista “Una
progettazione di qualita affida di conseguenza funzioni didattiche distinte (intese come azioni
insegnativo — comunicative condizionanti i processi di apprendimento) ai diversi media, e in
particolare a quelli che fanno riferimento ai linguaggi analogici (iconici e audiovisivi, statici e
cinetici) e ai linguaggi digitali (informatici e multimediali). (...)”"’

In questo tipo di ambiente didattico, i media diventano dei prolungamenti delle attivita
percettive e cognitive degli studenti e della stessa attivita erogata, generando un sistema

didattico aperto, flessibile e modulabile rispetto alle effettive attese e risposte degli attori

dell’evento formativo.

I sostenitori del paradigma costruttivista sociale svolgono una critica alle istanze del

comportamentismo e del cognitivismo che vengono visti come sistemi nei quali I’'uomo &
considerato un semplice elaboratore di simboli. Dal punto di vista del costruttivismo, invece,
emerge fortemente il ruolo della mente umana come costruttrice di significati in stretto
rapporto con I’ambiente nel quale 'uomo ¢ immerso. In quest’ottica ¢ difficile distinguere
rigorosamente 1’oggetto della conoscenza dai processi conoscitivi e dalle interpretazioni degli
oggetti conosciuti: la conoscenza assume infatti un carattere situato, cio¢ fortemente ancorato
al contesto e al vissuto individuale.
Galliani"® riporta i presupposti del costruttivismo nella sintesi operata da Varisco :

¢ la conoscenza ¢ costruita nell’esperienza;

e [’apprendimento & concepito come personale interpretazione del mondo;

e [’apprendimento ¢ attivo, in esso il significato si sviluppa sulla base dell’esperienza;

e [l’apprendimento ¢ collaborativo, in quanto il significato ¢ negoziato da molteplici

prospettive;

e [’apprendimento ¢ situato, o ancorato, perché accade in contesti realistici;

¢ la valutazione ¢ integrata nel compito e non un’attivita da esso separata.
Continua Galliani “ Se il sapere non ¢ scindibile, ma anzi ¢ determinato dal dove e dal come,
allora si puo affermare la nuova concezione dell’apprendimento, definito come attivita

cognitiva situata e pratica, cioe in specifici contesti d’uso ( il saper fare).” 139

"7 Ibidem, pag 33
"8 Ibidem, pag.35
" Ibidem, pag.35

85



Come si ¢ rilevato anche nel primo capitolo140 , un ambiente di studio o di lavoro allestito in
ottica costruttivista si struttura come una comunita di pratiche, cio¢ come un luogo nel quale
ciascun componente del gruppo partecipa attivamente (dunque <fa>) alla edificazione di un
apparato di conoscenze condivise.

L’autore propone la sintesi elaborata da Calvani e Rotta sulle specifiche caratteristiche
didattiche formulate secondo il paradigma costruttivista, all’interno del quale:

® i pone in risalto ’ambiente di apprendimento piuttosto che il riferirsi all’istruzione
come ad una sequenza preordinabile. Non viene abolita la programmazione
curriculare, ma si sposta l’attenzione sulla varieta dei supporti e sui dispositivi
collaterali;

e si considera ’ambiente di apprendimento come luogo di incontro tra molteplici
<scaffolding>, ovvero di impalcature di sostegno offerte dalla struttura didattica che
possono essere fruite e regolate in base alle modalita di appropriazione esercitata dagli
stessi attori dell’evento formativo

e i colloca il discente al centro degli interessi didattici anche nell’autodeterminazione
del percorso e degli obiettivi;

e si sottolinea il ruolo della negoziazione interpersonale come funzione primaria
dell’apprendimento collaborativo

® si pone in grande risalto la molteplicita delle prospettive possibili dalle quali puo
essere individuata la conoscenza come apparato teorico e come oggetto di indagine

e si attribuisce una particolare importanza allo studio dei casi perché meglio di altre
pratiche didattiche puo essere in grado di rappresentare la complessita della realta

e si utilizzano in modo basilare le tecnologie perché sono strumenti in grado di
amplificare le potenzialita umane nel campo della comunicazione, della cooperazione,
della condivisione di conoscenze, della interazione tra persone

E’ opportuno sottolineare che nell’ottica dell’apprendimento collaborativo vi € comunque una
forte enfasi sull’individuo considerato come soggetto inserito in un contesto: la conoscenza
prima di essere interpersonale ¢ intrapersonale. Infatti, nonostante il gruppo sia una situazione
di apprendimento rilevante, esso non si sostituisce al singolo il quale progetta e indirizza il
proprio processo di formazione, tenendo conto delle circostanze contingenti rispetto alle quali

ristrutturare le proprie conoscenze per poter affrontare situazioni nuove , irrisolte e uniche.

10 Vedi pag. 2 di questo lavoro
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2.3 Comparazione tra modelli di comunicazione e modelli pedagogici

Dopo I’analisi dei diversi modelli di comunicazione e dei modelli didattici, proponiamo una

comparazione incrociata tra i due ambiti, attraverso lo schema seguente:

Fig. 9

Modelli di comunicazione

Modelli pedagogici

Informazionale

e dialogo teso al consenso sui contenuti del
messaggio

fuori

e informazioni costruite

gia

dall’attivita dialogica

Paradigma razionalista informazionista

® sapere cosa

e comportamentismo

¢ incentrato sul messaggio

e [’emittente controlla la corretta ricezione
del messaggio

® messaggio — forma dichiarativa

e attenzione alla strutturazione dei materiali

e attenzione alle forme di feed-back, come

esercitazioni ed autovalutazioni

Modelli di comunicazione

Modelli pedagogici

Semiotico-informazionale
e dialogo attento all’altro
e definito anche psico-sociologico: gli
interlocutori sono considerati in tutte le
loro componenti affettive, intellettive,

fisiologiche, sociali e con tutto il loro

sistema di motivazioni, di valori, di
esperienze vissute
e | fattori umani condizionano sia la

codifica sia la decodifica dei messaggi.

Paradigma sistemico interazionista

® sapere come

® cognitivismo

¢ incentrato sulle modalita comunicative

¢ il ruolo del docente ¢ di aiutare a scegliere
il metodo piu adeguato

e attenzione al processo di conoscenza

e uso di strategie analogiche di

rappresentazione di conoscenze (mappe

concettuali, schemi, script)

e attivazione di forme di problem-solving

nella didattica e nella pratica
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Modelli di comunicazione

Modelli pedagogici

Semiotico-testuale

si struttura il dialogo di riflessione, “ossia
quella metacomunicazione che valorizza il
contesto linguistico e paralinguistico (lo
che alimenta relazione

sfondo), ogni

sottoponendola a verifica.

Paradigma costruttivista sociale

e saper fare

e costruttivismo

¢ incentrato  sull’ambiente e non
sull’istruzione come sequenza preordinata

e attenzione ai supporti e ai dispositivi
collaterali all’oggetto della conoscenza

e ambiente di apprendimento come luogo di

incontro di strutture di

appoggio

(cognitive, affettive, sociali,

motivazionali) regolabili

¢ incentrato sul soggetto in apprendimento
come autodeterminante  obiettivi e
percorso

® negoziazione

interpersonale come

funzione primaria dell’apprendimento
collaborativo
® molte prospettive  possibili  nella

costruzione della conoscenza

e studio dei casi perché rappresentano la
complessita della realta

e uso delle tecnologie come amplificatori
nella  comunicazione, cooperazione,

condivisione di conoscenze, interazione

tra persone.
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CAPITOLO TERZO
Il blended tutor

3.1 11 valore dell’attivita di tutoring

Keith Toppingm, nel suo studio sulle attivita di tutoring, riporta quello che per Benjamin
Bloom veniva catalogato come il <problema dei due sigma>.

Il sigma, o deviazione standard, ¢ una misura statistica che indica la variabilita dei singoli
punteggi contenuti in una serie numerica, e, nel caso specifico, la serie numerica che
interessava Bloom riguardava i punteggi ottenuti dagli alunni nei test di profitto;
dall’osservazione della collocazione dei singoli punteggi ottenuti all’interno di fasce di
riferimento costruite a partire dalla media aritmetica e considerando appunto il sigma, Bloom
si accorse che, in circostanze normali, tutti gli alunni, tranne il 2,3% con rendimento alto e il
2,3% con rendimento basso, si collocavano due deviazioni standard sopra alla media o due
deviazioni standard sotto la media. Veniva cio¢ a costituirsi quella condizione
dell’apprendimento che ¢ rappresentata graficamente, su assi cartesiani, dalla curva a
campana che raffigura 1’allocazione degli studenti in modo simmetrico rispetto alla
sufficienza centrale, e che nell’ottica del mastery learningm deve essere sostituita da una
curva a Jey, che rappresenterebbe una possibile, auspicabile circostanza in cui la maggior
parte degli studenti possa raggiungere i livelli di apprendimento piu elevati.

Bloom e i suoi collaboratori effettuarono alcuni studi sul rendimento di alunni esposti ad
attivita di tutoring e osservarono che in questa circostanza lo studente medio otteneva risultati
nell’apprendimento superiore a quello del 98% degli alunni del gruppo di controllo.

Dunque: “ Il <problema dei due sigma> era infatti individuare altri sistemi pedagogici che
presentassero |’efficacia del tutoring pur operando con gruppi pitt ampi. Benché alcune forme
di mastery learning cominciassero a presentare un’efficacia vicina a quella del tutoring (...) il
tutoring restava ’unico intervento ad aver superato la barriera dei due sigma. Circa il 90%
degli studenti inseriti in programmi di futoring e il 70% di quelli esposti a mastery learning
ottenevano risultati a cui, in condizioni didattiche pit convenzionali, giungeva solo il 20%
degli studenti.” 143

Naturalmente le esperienze di futoring attivate da Bloom riguardavano la didattica in aula,

ma molti autori contemporanei che si occupano di formazione a distanza e-learning,

"I Topping K. Tutoring. Insegnamento reciproco tra compagni, Erickson, Trento, 1998

142 Block J.H. (‘acura di ) Mastery Learning, Loescher, 1972

143 Topping K. Tutoring. Insegnamento reciproco tra compagni, Erickson, Trento, 1998, pag.12
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ritengono che la presenza di un efficiente ed efficace staff di tutor possa provvedere a fornire
requisiti di elevata qualita anche alle attivita didattiche a distanza.

Badrul H.Khan afferma che, in generale, un percorso di formazione a distanza “implica un
processo sistematico di pianificazione, progettazione, valutazione e implementazione di
ambienti di apprendimento on line.(...)” e che “un sistema e-learning & significativo per
Iistituzione ( che ha erogato il corso, ndr) se ha un buon ritorno di investimento, un livello
medio di gradimento alto da parte degli studenti per la qualita dell’istruzione e dei servizi e un
basso tasso di abbandono™'**

Trentin'*® ritiene che, per quanto 1’apprendimento sia un processo “individuale” di crescita e
trasformazione della propria conoscenza personale, ¢ bene tuttavia che non resti un processo
“isolato”, anche quando & gestito in rete: un sintomo ineluttabile dei malesseri della FAD
basata su metodiche trasmissive, o comunque esclusivamente su materiali didattici, sono gli
elevatissimi tassi di abbandono. Trentin riporta I’esperienza fallimentare di Allen Rosset
(2000) come corsista a distanza: “ Cio che mi ha portato ad abbandonare il corso sono le
stesse cose che rendono il Web cosi affascinante (...)Il fascino di <usarlo dovunque, in
qualsiasi momento e quando si vuole>, si ritorce prontamente in termini di < non subito, forse
piu tardi, qualche volta, affatto> (...) Mancando una figura di <istruttore dinamico>, vigorosi
incentivi e motivazioni, collegamenti stretti al proprio lavoro e facendo in piu riferimento ad
un piano formativo rigidamente ingabbiato, predefinito e non modificabile, un Web learning
cosi fatto non ¢ assolutamente in grado di catturare e mantenere 1’attenzione dei corsisti(...)
Certo, ognuno puo imparare usando il Web. Ma sulla base della mia esperienza personale mi

. . . . .. .. .. . 146
vien voglia di chiedere quanti di fatto ci riescono e ci riusciranno”.

147
Dunque, “I’anello mancante”

nella esperienza fallimentare di Rosset non sembra essere la
tecnologia, quanto, piuttosto, I’assenza di un “mediatore umano in grado di fornire cio che la
tecnologia non puo: pertinenza, contestualita, personalizzazione, sensibilita, comprensione e
flessibilita”'**

La figura del tutor risulta fondamentale per esorcizzare 1’alto tasso di abbandono a cui ¢
soggetta la formazione e-learning, poiché lo studente non puo essere lasciato da solo di fronte
alle tecnologie o ai contenuti erogati, per quanto ottimamente costruiti e presentati. Anzi

alcuni autori rilevano che una buona prestazione da parte di tutor qualificati possa compensare

144 Badrul H. Khan, E-learning srategies, , Edizioni Erikson, Trento, 2004, pag.32

15 Trentin G. , Dalla formazione a distanza all’apprendimento in rete, Franco Angeli, 2002
146 Rosset A., Confessions of an e-dropout, Training, vol 4 n°2, 2000, p.99-100

"7 Testo cit. nota 98, pag.58

18 Testo cit. nota 98, pag.58
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149" ¢ 1’ American Society for Training &

le possibili deficienze di un corso a distanza
Development (ASTD —Skipper 2000) ha attivato uno studio per valutare quanto il tasso di
abbandono dei corsi on-line sia dovuto proprio alla mancanza di interazioni umane positive,
nella convinzione che cid che fa la differenza tra un corso e ’altro ¢ la presenza di tutor
adeguati."

Come risulta evidente dalle affermazioni degli autori citati, I’interazione tra emittente e
destinario dell’evento formativo, ovvero tra gli attori del “dialogo” didattico, ¢ considerato
fondamentale dagli esperti nel settore della FAD e dell’e-learning, e pertanto risulta essere di
assoluta rilevanza la figura professionale che, di diritto e di fatto, cura la reciprocita nella
comunicazione tra istituzione erogante e destinatario del corso erogato: il tutor, anzi, I’ e-
tutor, come viene oggi comunemente definita questa figura professionale che opera
nell’ambito dell’ e-learning. "'

Per comprendere in che senso si possa ritenere che la figura professionale del tutor sia
effettivamente nodale nella formazione a distanza, ¢ opportuno analizzare in modo
sistematico le diverse modalita di organizzazione della FAD, i diversi modelli didattici in essa
utilizzati, le differenti funzioni che vengono attribuite agli agenti, poiché ¢ in relazione a
queste peculiarita che le attivita tutoriali assumeranno una forma e una modalita specifica.
Inoltre ¢ proprio in rapporto allo studio delle differenti funzioni, attivita e ruoli individuati
come propri del tutor nella letteratura scientifica di riferimento, che sara possibile individuare

le funzioni tipiche dei tutor che agiscono nel Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione

blended e-learning di Roma Tre.

149 Spitzer D.R. “Don’t forget the high-tuoch with the high-tech in distance learning”, Educational Technology,
vol.41, n°2, 2001, pag 51-55

150 Skipper J., “Distance learning barriers: ASTD study”, DL News, 2000, IBM Corporation

! Oltre quelli menzionati, molti altri autori rilevano I’importanza della figura del tutor. Il termine e-tutor ,
come ¢ intuitivo, rappresenta la denominazione di una figura di tutor che opera specificamente nell’ambito
dell’e-learning. Un buon panorama delle posizioni della letteratura di circa un decennio sull’e- tutor si trova nel
testo di M.Ranieri e M.Rotta, E-Tutor. Identita e competenze, Erickson, 2005
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La didattica blended

In questo paragrafo si trattera specificamente della formazione erogata in modalita blended
nel senso in cui il termine ¢ assunto nella progettazione e nella gestione del CdL SDE FAD
dell’Universita Roma Tre.

Infatti i docenti promotori del Progetto rilevano che : “ Le scelte organizzative e didattiche (
nella progettazione del CdL SAE FAD, ndr) si sono orientate verso un modello blended
learning, non solo nel senso dell’integrazione di attivita da svolgersi in aula (temporalmente
ridotte al minimo) con attivita on-line ( che occupano la maggior parte del tempo), ma nel
senso piut generale di una integrazione di metodologie che vanno dalle attivita centrate alla
trasmissione di contenuti, ad attivita laboratoriali di tipo collaborativo, ad attivita
autorganizzate nell’ambito della community, alla integrazione di ruoli e funzioni di docenti e
tutor. Ed in tal senso il riferimento al blended richiama anche un <mix> relativo all’utilizzo di
strumenti e tecnologie, ossia di una specializzazione nell’uso degli strumenti di
comunicazione sincrona e asincrona, di contenuti testuali, audio o visivi, di attivita
laboratoriali individuali o di gruppo, di strumenti e prove di valutazione strutturate e
semistrutturate.”' >

Probabilmente si puo affermare che i buoni insegnanti hanno sempre usato un <mix> di
strategie , metodi e mezzi per raggiungere i propri obiettivi, e dunque il ricorso a una didattica
mista non puo certo essere considerato una novita. Cio che oggi risulta essere assolutamente
nuovo ¢ il fatto che gli strumenti basati su Internet possono facilitare la comunicazione,
I’interazione e 1’apprendimento collaborativo in modi che non erano possibili prima,
soprattutto tenendo conto del fatto che oggi vi ¢ una relativa semplicita nell’accesso alle
tecnologie digitali per 1’apprendimento, fatto che favorisce la facilitd con cui gli istruttori

possono mescolarle con le risorse tradizionali (Node, 2003)15 3,

152 Domenici G., Margottini M., Cajola L. “Competenze informatiche pregresse e carriera universitaria degli
studenti del CdL in Scienze dell’ Educazione Fad dell’ Universita Roma Tre” in Domenici G., La ricerca
didattica per la formazione degli insegnanti. ( Atti del V Congresso Scientifico della Societa Italiana di Ricerca
Didattica), Monolite Editrice, Roma, 2006

153 The Node Learning Technologies Network. (2001). The Node's Guide to Blended Learning: Getting the Most
out of Your Classroom and the Internet. http://thenode.org/guides/blended/blended.pdf
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Il termine blended learning”" nella letteratura scientifica contemporanea ¢ utilizzato per

indicare interventi di formazione che combinano 1’e-learning con altre forme di metodi e

strumenti didattici (F.L.A.G.2004)155, cio¢ metodi, strumenti, materiali, ambienti di

comunicazione basati sulla tecnologia della rete insieme a tradizionali materiali stampati e ad

attivita in presenza (Logorio, 2002)'*°, forme di studio individuale e di gruppo, ritmi di

'3 Tra i diversi autori che si sono cimentati in una possibile definizione del significato di blended learning il

contributo di Margaret Driscoll (2002)

134 sembra offrire una valida e completa prospettiva di sintesi. L’ autrice

individua quattro differenti concetti per definire il blended learning.:

1.

il blended learning. ¢ una combinazione di modalita didattiche tradizionali con quelle basate sulla
tecnologia della rete (web) per portare a termine un obiettivo educativo ( es. in una classe dal vivo o
virtuale; in una istruzione auto condotta o in un apprendimento collaborativo ; una serie di video, audio,
e testi). Altri autori definiscono il blended in accordo con la prima definizione della Driscoll. Per
esempio Harry Singh (2003)"* rileva che I’esperienza aneddotica indica che il blended learning non
solo offre molte scelte, ma € anche molto efficace;

la seconda definizione della Driscoll descrive il significato del blended learning. come combinazione di
differenti approcci pedagogici ( es. costruttivismo, comportamentismo, cognitivismo) I quali possono
produrre un ottimo insegnamento con o senza 1’uso della tecnologia. Come rileva C.Graham nella sua
introduzione all’articolo “Blended Learning Systems: definizione, correnti di tendenza e direzioni
future”, entrambi queste prime due accezioni del termine blended learning soffrono del fatto che
definiscono cosi ampiamente il riferimento concettuale da comprendervi tutti i sistemi educativi.

La terza definizione della Driscoll individua il significato del blended learning come combinazione di
ogni forma di tecnologia dell’istruzione ( es. videotape, cd-rom, istruzione basata sul web, film) con
Iistruzione faccia a faccia. Molti autori fanno eco a questa definizione come G.Harriman che indica
nel suo articolo “What is Blended Learning” (2004) che il blended learning combini I’istruzione on-line
con quella faccia a faccia. L’obiettivo del bl & di produrre I’esperienza formativa piu efficace ed
efficiente attraverso la distribuzione combinata delle modalita.. In aggiunta J.Smith (2001) nel suo
articolo “Blended Learning: un vecchio amico con un nuovo nome”, definisce il b.I come un metodo di
educazione a distanza che utilizza tecnologie( alta come televisione, internet o bassa come messaggi
vocali o richieste di conferenze) combinate con 1’educazione o 1’istruzione tradizionale o in presenza.
Semplicemente il Rochester Institute of Tecnology riporta nel “ Progetto Pilota sul Blended Learning:
Report Finale per I’AA 2003-2004” che il blended learning punta ad unire il meglio dell’insegnamento
e dell’apprendimento nella classe con il meglio dell’insegnamento e dell’apprendimento online” . (
Rochester Institute 2004). Il Dipartimento di Educazione ed Istruzione del New South Wales (2005)
cita i maggiori autori nell’articolo “Blended Learning” che affermano che il blended learning € un un
tipo di apprendimento che combina 1’approccio online con quello faccia a faccia. Anche R. Voos
(2003) ripete questa definizione che il blended learning ¢ una combinazione del faccia a faccia con i
mezzi online mentre procede affermando che il blended learning opera una ‘“una riduzione
significativa” del “tempo di permanenza - seduta”. C.Garnham e R. Kaleta (2002) identificano il
blended learning o corsi ibridi come I'unione delle migliori caratteristiche dell’insegnamento in classe
con le migliori caratteristiche dell’insegnamento online per promuovere un apprendimento attivo ed
indipendente e ridurre il tempo di permanenza in classe. L’e-learning Centre’s Library (2005) definisce
il blended learning come una soluzione di apprendimento creata attraverso un misto di faccia a faccia,
e.learning dal vivo e autoapprendimento anche attraverso un missaggio di mezzi — * il magico & nel
missaggio!” o “ il bello & nel misto!”. L’Australian National Traing Authority’s (2003) nella
“Definizione dei termini chiave usati nell’e-learning fornisce una definizione del blended learning
Flexible Learning Advisory Group (2004) come metodi di apprendimento che combinano e-learning
con altre forme di apprendimento flessibile e piu tradizionali forme di apprendimento.”

Il quarto concetto della Driscoll definisce il blended learning come un missaggio o combinazione di
tecnologie per I’istruzione con gli attuali incarichi di lavoro in modo da creare un armonico effetto tra
attivita di apprendimento e lavorative. Questa quarta definizione offre un della popolarita del blended
come parte dell’istruzione degli enti. “Il blended learning ¢ 1’ultima ronzio ( parola ronzio mormorio)
nella formazione degli enti. Mescolanza di e-learning con altri tipi di consegne formative.” ( Bersin
2003)

155 Centre for Flexible Learning (2005). Flexible Leraning - What is it? http://www.cfl.mq.edu.au/html/flex1.htm
156 Ligorio M.B., (2002), Guida alla comunicazione virtuale, Idelson-Gnocchi, Napoli
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apprendimento strutturato e autoregolato, intervento dell’istruttore o di un tutor
accompagnatore ( Stockey 2005)"7.

Le prime definizioni del blended learning che risalgono agli anni Ottanta ( Clark 1983;
Kozma 1991)"*, riflettono il dibattito allora in auge, in rapporto all’influenza dei nuovi mezzi
di comunicazione sulla didattica tradizionale, ma queste definizioni oggi risultano troppo
vaste e generiche perche relative a modalita di formazione ormai diffusissime, entrate nell’uso
comune e dunque non pil caratterizzanti la formazione blended.

Stockey'™ sottolinea che 1’e-learning mnon & un sicuramente un sinonimo di blended
learning, ma ¢ il suo maggior componente: senza e-learning, non potrebbe esserci, oggi, un
reale uso della tecnologia e senza tecnologia non potrebbe esserci alcuna speranza di costruire
un intervento di blended learning. Percio 1’elemento e-learning ¢ il maggior aspetto del
blended learning, anzi & proprio I’elemento che lo determina in quanto tale.

Come si diceva, il concetto di apprendimento misto non ¢ sicuramente un concetto nuovo; lo &
il blended learning inteso nell’accezione che si ¢ indicata e che pud essere meglio specificata
rintracciandone alcuni elementi costitutivi all’interno di altre tipologie di formazione ancora
in uso.

Vediamo quali:

a) Lo hybrid learning ¢ una delle tendenze attuali nelle strategie dell’educazione ( TLC,
2002)". 1 corsi ibridi, (anche conosciuti come corsi misti) sono corsi in cui una
significativa porzione di attivita di apprendimento ¢ offerta on line ( dal 30 al 75%),
per cui il tempo che tradizionalmente viene impiegato nella didattica in una classe &
ridotto ma non eliminato. Usando le tecnologie dell’istruzione, il modello ibrido
obbliga a ridisegnare alcuni corsi di lezioni o argomenti di laboratorio in nuove attivita
on line, come studi di caso, attivita supportate da un tutor, esercizi di autovalutazione,

161 . .
. Il successo dei corsi

simulazioni,e collaborazioni di gruppo on line (NJIT, 2005)
ibridi ¢ dovuto all’unione delle migliori caratteristiche dell’insegnamento in presenza
con le migliori caratteristiche dell’insegnamento on line per promuovere nello

studente attivita di acquisizione indipendente e di ridurre il tempo di permanenza in

157 Stockley, Derek. (2005). Blended learning or training - definition and explanation.
http://derekstockley.com.au/blended-learning.html

158 Clark R.E. (1983), Reconsidering research on learning from media, “Review of Educational Research”, 53, 4,
pp 445-459 ; Kozma R.B. (1991) Learning with media, in “Review of Educational Research”, 61, 2, pp.179 -
211

' Tbidem

160 Teaching-Learning Center (2002). Hybrid Classes: Maximizing Resources and Student Learning.
http://courses.durhamtech.edu/tlc/www/html/Special Feature/hybridclasses.htm

11 New J ersey Institute of Technology (2005). Hybrid Learning. http://media.njit.edu/hybrid/
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b)

classe. I corsi ibridi sembrano essere un primo passo verso il blended learning, anzi
per certi versi possono essere considerati vicinissimi al blended; quest’ultimo pero si
distingue dal modello ibrido perché in esso si realizza una forma didattica che miscela
le varie modalitd di intervento piuttosto che offrire semplicemente una somma di
tipologie di insegnamento/ apprendimento .

Lo integrated learning assume un’ottica rivolta in particolare a strategie di

insegnamento che accrescono le potenzialita cognitive degli studenti, partendo dalla
considerazione che un curriculum di apprendimento interdisciplinare o integrato
rinforzi anche 1’apprendimento cognitivo perché il cervello pud attivare migliori
connessioni quando il materiale & presentato in modo integrato, piuttosto che
attraverso elementi di informazione isolati. (ASCD, 2005)162. Infatti  lo ILS (
Integrated Learning System) propone un sistema completo di softwere e hardwere, di
tecnologie e di materiali in grado di sollecitare attivita di manipolazione, di soluzione
di problemi, di escursioni sul campo, di progetti di vita reale che, con I'ausilio di
docenti-ospiti relatori, possano coinvolgere gli studenti in un apprendimento attivo. La
filosofia di base ¢ che utilizzando vari metodi e stili di insegnamento sia possibile

sollecitare all’apprendimento differenti tipi di intelligenze163.

In aggiunta a quanto
detto, lo ILS fornisce percorsi e lezioni organizzati a livelli e di solito include
strumenti che consentono allo stesso studente di mantenere un controllo sui progressi
nell’apprendimento attraverso la registrazione delle attivita svolte e le conseguenti
valutazioni (ASTD, 2005)'®*. Dunque anche I’apprendimento integrato & visto come
un elemento rilevante nella definizione del blended learning poiché mostra
sostanzialmente una attivita di insegnamento che provvede all’istruzione degli studenti
in modo che possa essere significativa e interessante per ciascuno di loro. Questo
concetto ¢ di estrema importanza perché richiama il tema dell’individualizzazione
dell’apprendimento e mostra come esso sia presente in modo sostanziale nel blended

learning.

1l flexible learning, prevede, nell’erogazione dell’evento formativo, la disponibilita di

un notevole numero di strumenti e metodi ai quali gli allievi possono attingere per

decidere quando, dove e come organizzare le proprie attivita di apprendimento.

192 Association for Supervision and Curriculum Development (2005). The Definition of the Brain and Learning.
http://www.ascd.org/portal/site/ascd/menuitem.12471550933c56bddeb3ffdb62108a0c/

Gardner H, Formae mentis. Saggio sulla pluralita dell’intelligenza, Feltrinelli, Milano, 1987

' American Society for Training and Development (2005). Learning Curcutis Glossary of Terms.
http://www.learningcircuits.org/ASTD/Templates/LC/LC_OneBox.aspx?NRMODE=Published& NRORIGINAL

URL=%2fglossary&NRNODEGUID=%7bA1A2C751-7E81-4620-A0A3-

52F3A90148EB %7d&NRCACHEHINT=NoModifyGuest#]

95



Il significato del termine flexible ¢ riferito sia alla possibilita che il discente scelga i
contenuti, le sequenze, i metodi, i tempi e i luoghi dell’apprendimento, sia alla duttilita
dell’amministrazione nell’attuare il processo di gestione del corso. In ogni caso ¢
interessante notare che molta letteratura si riferisce all’apprendimento on-line
intendendolo come una delle possibili forme di apprendimento flessibile, ma nello
stesso tempo, la stessa letteratura di settore, pone una chiara enfasi sull’uso delle
tecnologie on-line come elemento fondamentale per il successo del_flexible learning
165

In sintesi, nell’ottica della flessibilita, le scelte offerte allo studente possono essere
cosi elencate:

e tempo e/o luogo di studio — combinare tempi e luoghi secondo le esigenze

individuali, ovvero avere I’opportunita di studiare nei tempi preferiti e all’interno o
all’esterno dell’istituto;

e stili di apprendimento — avere a disposizione una serie di risorse didattiche che

soddisfino diverse modalita di apprendimento, in modo che ciascuno possa
individuare, tra quelle fruibili, la tipologia pil coerente con le proprie esigenze;

e apprendimento contestualizzato - adattare alcuni o tutti i contenuti, i processi , i

prodotti o le valutazioni dell’apprendimento alle contingenze individuali;

® accesso — offrire requisiti di entrata flessibili, molteplici punti di partenza annuali,
ricognizione dell’apprendimento pregresso con la relativa attribuzione di crediti
formativi spendibili nel corso in avvio;

e passi — completare le unita di studio sulla base del raggiungimento di specifiche
competenze piuttosto che in accordo con un calendario pre-determinato

e progressione — prevedere una progressione flessibile nelle tappe di studio e
interventi di insegnamento adeguati ai tempi individuali nello studio, che siano

accelerati o ritardati rispetto ad un eventuale standard proposto.

Come risulta evidente, il flexible learning si configura come un approccio centrato
sullo studente e in quanto tale richiede 1’uso di differenti metodologie oltre che

I’attivazione di differenti relazioni didattiche tra insegnanti e studenti. Comparato con

165 Centre for Flexible Learning (2005). Flexible Leraning - What is it? http://www.cfl.mq.edu.au/html/flex1.htm
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i modelli di educazione tradizionale, il flexible learning ¢ ampiamente caratterizzato

da

e una minore fiducia nell’insegnamento faccia a faccia e una maggiore enfasi
riguardo all’apprendimento autonomo; gli insegnanti diventano facilitatori dei
processi di apprendimento poiché si occupano di dirigere gli studenti alle risorse,
ai compiti e ai prodotti appropriati per il raggiungimento dei traguardi previsti o
autonomamente prefissati;

® una maggiore fiducia sull’elevata qualita delle risorse dell’apprendimento legate
all’uso delle tecnologie ( stampa, CD-ROM, video, audio, internet..);

® una maggiore opportunita di comunicare fuori dai tempi tradizionali;

® un incremento nell’uso della informazione tecnologica nella comunicazione (TIC).
1l flexible learning non ¢ sinonimo dell’uso di TIC, ma le TIC sono spesso centrali
nell’implementazione  dell’apprendimento  flessibile, per esempio nella
distribuzione di risorse per 1’apprendimento, per fornire una facilitazione nelle
comunicazioni, per amministrare le unita di studio e la valutazione degli studenti,
per la costruzione di sistemi di supporto nei quali accogliere gli studenti ( es.
forum, chat, mailing list,...);

¢ il dispiegamento e la distribuzione delle mansioni previste all’interno di un team di
esperti. Al posto di un unico responsabile che sottende a tutti gli stadi della
pianificazione delle unita di studio, dello sviluppo dei processi di apprendimento,
della distribuzione, della valutazione e della manutenzione del corso, vengono
preferiti molti professionisti che provvedano a specifiche pratiche e funzioni, per
esempio alla progettazione dell’istruzione (ID), alla pubblicazione del corso, allo
sviluppo della rete, all’amministrazione e alla manutenzione dei programmi e alla
revisione dei materiali di studio ( Centre for Flexible Learning, 2005).

Si puod affermare che il flexible learning sia il concetto fondante per il blended

learning, infatti il punto essenziale e centrale nella creazione e nella attivazione del

blended learning ¢& proprio quello di permettere, agli studenti, un apprendimento

flessibile. E’ necessario che questo elemento sia riconosciuto e compreso da chi

progetta e da chi fruisce del blended learning per consentire una migliore creazione e

distribuzione di attivita formative in modalita blended.'®

In conclusione di questo paragrafo si puo affermare che cid che sembra poter definire in modo

peculiare e originale il blended learning, ¢ il fatto di risultare come il prodotto, la miscelanza,

1% Centre for Flexible Learning (2005). Flexible Leraning - What is it? http://www.cfl. mg.edu.au/html/flex1.htm
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delle differenti strategie didattiche utilizzate e non come la loro somma, di avere come
componente strutturale 1’utilizzo della rete intesa come strumento e come ambiente di
apprendimento e di strutturarsi pertanto come una modalita di organizzazione e progettazione
assolutamente flessibile nel recepire sia i bisogni formativi che le eventuali problematiche

logistiche che possono emergere nei corsi erogati.
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3.3 L’ Istructional Design : un punto di partenza

Nella letteratura che si occupa della formazione a distanza, vi ¢ ormai un approccio classico
che si configura nell’evidenziare la distinzione tra didattica in presenza e a distanza, tra i
diversi tipi di formazione a distanza, tra i diversi modelli didattici utilizzati nella sua
progettazione con particolare riferimento alle funzioni assunte dagli attori dell’evento, alla
modalita di strutturazione dei materiali didattici e alla gestione di procedure di valutazione e
di monitoraggio del corso.

Questi temi sono entrati nella consuetudine della trattazione dell’argomento, ma non di meno
sembra comunque utile riportarne brevemente le linee teoriche principali poiché risultano
essere una base di riferimento solida per la contestualizzazione delle specifiche attivita
tutoriali.

In particolare risulta essere di grande interesse 1’individuazione dei diversi modelli di
tutoraggio in rapporto ai modelli didattici che abbiamo visto, a loro volta, essere in diretta
relazione con i modelli di comunicazione.'®’

La prima riflessione importante da effettuare nell’intraprendere un discorso teorico rispetto ai
modelli di tutoraggio in rete, riguarda la necessita di non considerare la didattica in rete come

168 -he la conoscenza

una semplice trasposizione della didattica in presenza. Poiché sappiamo
e quindi anche i modi di costruire ed erogare conoscenza non si danno se non in un contesto,
ne consegue che il contesto in cui viene svolto il percorso formativo ¢ un elemento fondativo
dell’azione didattica.

“ Di qui la necessita di affrontare un aspetto molto importante: occorre mettere in risalto la
significativita e la criticita della riflessione didattica all’interno della rete, riscoprendone la
specificita.”'®

A questo fine, Ranieri (2007) propone di partire dall’ Instructional Design (ID), una teoria,
elaborata a partire dagli anni Sessanta ad opera di M.Gagne'”’, che si occupa del come
insegnare, partendo dalla osservazione che esistono diverse modalita o livelli di
apprendimento e varie iniziative didattiche che possono essere utilizzate come base di
strategie educative per soddisfare, appunto, i differenti modelli di apprendimento.

Livelli di apprendimento e strategie didattiche individuate da Gagne sono inserite nella tabella
sottostante; si tenga conto del fatto che tra i due elenchi non sussiste un rapporto di

corrispondenza biunivoca:

"7 Parte seconda, Capitolo II, par.2.3 di questo lavoro.

121 Parte seconda, Capitolo I, par.1.1 di questo lavoro

1% Ranieri M. E-Learning: modelli e strategie didattiche, Erickson, 2005, pag.16
170 Gagne R.M., Le condizioni dell’apprendimento, Armando ,1973
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Fig 10

LIVELLI DI APPRENDIMENTO STRATEGIE DIDATTICHE

e Apprendimento di segnali e Stimolare I’attenzione

e Apprendimento stimolo-risposta ¢ Informare gli studenti degli obiettivi

¢ Concatenazione motoria e Stimolare la  memoria  delle

COnoscenze pregresse

¢ Concatenazione verbale e Fornire uno stimolo

e Apprendimento di discriminazioni ¢ Guidare I’apprendimento
multiple

e Apprendimento di concetti ¢ Promuovere la pratica

e Apprendimento di un principio ¢ Fornire feed-back

e Soluzione di problemi e Valutare le prestazioni

e Migliorare I’assorbimento e il transfer

Ranieri (2007) afferma che “questo settore di ricerca ¢ stato confuso con altri ambiti
generando equivoci ed ambiguitd che ancora oggi si riflettono nelle cattive traduzioni
dell’espressione: ad esempio , tradurre Instructional Design con <progettazione didattica>

tout court risulta quanto meno fuorviante se non errato.” 1

L’autrice riporta le riflessioni sostenute che Reigeluth (1999)'7

, uno dei maggiori studiosi di
ID, ha elaborato con lo scopo di chiarire quale sia I’ambito specifico e quale lo statuto
epistemologico dell’ Instructional Design.
Innanzitutto una teoria ID si presenta come un insieme di teorie accomunate dall’intento di
facilitare i processi di apprendimento e lo sviluppo cognitivo, emozionale e sociale degli
allievi. La peculiarita di una teoria ID consiste in una serie di caratteristiche ne determinano la
specificita:

e una teoria ID ¢ design — oriented, ovvero €& prescrittiva e non osservativa, indica cioe

in che modo conseguire certi risultati;

""" Op.cit. nota 122, pag 17

172 Reigeluth C.M.(a cura di), Instructional Design Theories and Models: A New Paradigm of Instructional
Design, Vol. II, Mahwah, NJ, Lawrence Erlbaum Associates, 1999
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e una teoria ID non ¢ vera o falsa, ma soggiace ad un criterio di preferibilita, cio¢ non
indica un percorso predeterminato e giustificato a priori, ma una serie di possibili
scelte, tra le varie possibili, nell’edificazione del percorso di insegnamento da seguire;

e una teoria ID non €& una vera e propria teoria dell’apprendimento, anche se il suo
legame con queste ¢ molto forte. Essa si configura essenzialmente come ricerca di
definizione dei metodi per facilitare 1’apprendimento e di indicare i contesti nei quali
sia preferibile usarli.

¢ quindi una teoria ID non ha carattere universale, ma situazionale, ovvero i metodi che
esprime funzionano in alcuni contesti e non in altri; una teoria ID identifichera,
dunque , non solo i metodi che la costituiscono, ma anche i contesti che hanno
influenzato la scelta del metodo.

1173, che rifacendosi alle teorie di Gagne, sottolinea come

Ranieri cita un altro autore, D.Merril
“i principi dell’istruzione non sono da intendersi come principi di apprendimento, bensi come
delle prescrizioni: essi sono design — oriented, sono cio¢ volti a dare indicazioni su come
costruire ambienti di apprendimento. L’apprendimento sard quindi facilitato in diretta
proporzione al grado in cui questi principi basilari sono consapevolmente implementati,
piuttosto che applicati casualmente. Se un’esperienza o un ambiente di istruzione non rispetta
o viola tali principi, non si verifichera apprendimento efficace, efficiente e attraente, e si
verifichera un impoverimento dell’apprendimento”.174
Merrill, al termine di una complessa analisi comparativa tra diversi modelli e teorie ID, ritiene
di poter offrire una sintesi che racchiude le dimensioni generali che definiscono una teoria ID
in quanto tale. L’autore rileva come i contesti di apprendimento piu efficaci siano quelli
basati sui problemi e individua quattro distinte fasi, in comune tra le varie teorie, che attivano
un coinvolgimento significativo dello studente:

1. attivazione dell’esperienza precedente

2. dimostrazione di abilita/capacita
3. applicazione di abilita/capacita
4

integrazione di abilita/capacita in attivita nel mondo reale.

'3 Merrill M.D., Component display theory, in Reigeluth C.M.(a cura di), Instructional Design Theories and
Models: an overview of their current status, Hillsdale, NJ, Lawrence Erlbaum, 1983
174 Op.cit. nota 122, pag 23
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Ranieri riporta un Diagramma dei principi dell’istruzione, tratto da Merrill (2002, pag.2) che
ben rappresenta quella che I’autore ritiene essere la configurazione generale di una teoria ID :

(Fig.11)

| INTEGRATION | | ACTIVATION |

I PROBLEM I

| APPLICATION | | DEMOSTRATION |

Come ¢ evidente dallo schema di Merrill, il tassello principale che configura una teoria ID
consiste nella posizione centrale assunta dal PROBLEMA. Con cid ’autore intende rilevare
come l’apprendimento risulti essere facilitato quando gli studenti sono impegnati nella
soluzione di problemi autentici. Infatti si puo affermare che 1’apprendimento sara favorito
quando:
e ¢li studenti saranno messi al corrente del compito che saranno in grado di svolgere o
del problema che saranno in grado di risolvere alla fine del percorso seguito; risulta
loro molto piu chiaro sapere cosa sapranno fare piuttosto che comprendere una serie di
obiettivi astratti;
e ¢li studenti saranno impegnati a risolvere il problema non solo nel senso della
semplice azione o operazione necessaria, ma essendo consapevoli dei passaggi previsti
e percorsi per ottenere il risultato desiderato;
e ¢li studenti risolveranno piu problemi posti in ordine di complessita crescente, fatto
che consentira una acquisizione graduale e progressiva delle competenze previste.
Si analizzano di seguito, gli altri elementi evidenziati nello schema.
L’ATTIVAZIONE riguarda I'utilizzo delle conoscenze e competenze preesistenti rispetto alle
nuove da apprendere; Merrill osserva come accada abbastanza di frequente che nelle attivita
di insegnamento si tenda a presentare nuovi argomenti senza preparare gli alunni alla
comprensione degli stessi. Preparare gli alunni significa , appunto, far leva su quanto essi gia
sanno, sul retroterra delle conoscenze e competenze posseduto; ma questa attivita di
sollecitazione non riguarda semplicemente la valutazione dei prerequisiti in ingresso e
I’eventuale costruzione di essi quando siano considerati mancanti. Cio che ¢ importante fare, ¢

agire a partire dai nuovi contenuti che dovranno essere trattati costruendo, come indica
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Ausubel'”, degli advance organizers, degli organizzatori anticipati, ovvero delle sintesi
generali e astratte che anticipino il contenuto delle unita che verranno trattate. Lo scopo di
questi organizzatori anticipati, com’e evidente, consiste nell’introdurre 1’alunno all’argomento
che sara trattato fornendogli le informazioni necessarie per affrontare i nuovi temi senza
sentirsi totalmente spaesato; ¢ ovvio che nelle sintesi anticipatrici sara cura del docente far
leva sulle conoscenze gia possedute dall’allievo il quale sara coinvolto attivamente poiche
dovra ricordare, articolare, descrivere, attivare e mettere in rapporto le conoscenze possedute
con quanto di nuovo si sta offrendo.

L’apprendimento sara facilitato se nel processo di insegnamento non si propongono solo
informazioni astratte ma si mette in atto una DIMOSTRAZIONE delle stesse attraverso esempi,
descrizioni di procedure, visualizzazione dei processi, modellamento per i comportamenti. La
dimostrazione prevede la presenza di una guida che segua lo studente e che lo aiuti a
selezionare le informazioni rilevanti e il confronto tra la molteplicita degli esempi proposti.
Naturalmente se 1’alunno avra la possibilita di APPLICARE le conoscenze acquisite nella
soluzione di una varieta di problemi, I’acquisizione delle stesse sara sicuramente piu
semplice, efficace e di pilt lunga durata. Anche in questo ambito ¢ necessaria la presenza di
una figura che offra sostegno e feed-back nel corso delle prestazioni.

L’ INTEGRAZIONE ¢ un passo fondamentale nel processo di apprendimento perché riguarda
I’aspetto relazionale e pubblico della conoscenza; attraverso 1’attivazione dell’integrazione si
consente all’allievo di esprimere nella vita concreta quanto ha appreso nel corso di studio.
Infatti, ad esempio, la possibilita di esprimere una opinione costruita grazie agli studi
effettuati, la possibilita di difendere tale opinione in contesti extrascolastici, produce notevoli
ricadute sulla motivazione e sull’autostima dell’allievo.

Nell’ottica delle linee della ricerca contemporanea in ambito psico-pedagogico'’®, nell’ultimo

decennio anche nell’ambito dell’ID sono emersi nuovi orientamenti definiti come

175 Ausubel D.P., The use of advance organizers in the learning and retention of meaningful verbal learning,
in “Journal of Educational Psychology, 51, pp. 267-272, 1960; Ausubel D.P., The psychology of meaningful
verbal learning, Grune & Sration, New York, 1963

176 Ranieri, (op.cit., pag.27) cita Striano (1999), il quale individua, nella psico-pedagogia contemporanea, tre
grandi linee di tendenza: “ 1) una linea costruttivista che , recuperando e approfondendo il lavoro di Piaget, offre
una lettura dell’apprendimento come processo adattivo nel quale il soggetto che apprende svolge un ruolo attivo
di costruzione-decostruzione di strutture e schemi di conoscenza; una linea storico-culturale che, richiamandosi a
Vigotskij, propone un’interpretazione dell’apprendeimento come esperienza mediata e come processo
socialmente condiviso e culturalmente costruito, in cui le relazioni intersoggettive e le risorse culturali presenti
in un determinato contesto giocano un ruolo centrale; e infine una linea contestualista, che riconosce la
collocazione <ecologica> dei processi apprenditivi e di costruzione della conoscenza nell’ambito di peculiari
configurazioni contestuali, individuando come unita di analisi la dimensione contestuale, non identificabile tout
court con quella ambientale”; Striano M., I tempi e i luoghi dell’apprendere. Processi di apprendimento e
contesti di formazione, Liguori Editore, Napoli, 1999.
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constructivist instructional design di impronta evidentemente costruttivistica, i quali mettono
I’accento sul concetto di ambiente di formazione come luogo nel quale coloro che apprendono
lavorano insieme utilizzando le risorse e gli strumenti messi a disposizione dalla struttura per
attivita di apprendimento guidato o problem solving.

Come si ¢ gia messo in evidenza 177, I’ottica della didattica costruttivista, in presenza come a
distanza, parte dall’assunto vygotskiano di area di sviluppo prossimalel 78 nel quale si colloca
il concetto di scaffolding, ovvero di una impalcatura di sostegno che pud essere costruita
intorno al soggetto che apprende grazie all’intervento di una guida, di un tutor. Costui ha il
compito di allestire un ‘“variegato repertorio di risorse di apprendimento, tecniche,
organizzative, interpersonali, affinché ciascuno possa trovare un clima congeniale e gli

<appigli> pil idonei per plrocedere”179 nel percorso previsto.

""" Parte Seconda, Cap.I, par.1 di questo lavoro
'8 Parte Seconda, Cap I, par.2 di questo lavoro
179 Ranieri 2005, op.cit., pag.28
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3.4 I modelli didattici e i modelli di tutoraggio in rete

Nel panorama scientifico contemporaneo, moltissimi studi hanno per oggetto la figura dell’e-
tutor e ne hanno declinato le funzioni, le competenze, i ruoli, le attivita.

.. 180
Inoltre, come afferma Domenici

(1990), nell’istruzione a distanza, ancor piu che in quella
in presenza, la conoscenza delle diverse funzioni della didattica e I’applicazione delle
strumentazioni necessarie per la loro attuazione, contribuisce a determinare la qualita della
proposta formativa e di conseguenza la sua efficacia. Naturalmente nell’istruzione FAD le
funzioni didattiche dovranno essere opportunamente adattate per la buona ragione che quasi
tutta la comunicazione tra docenti e allievi non ¢ diretta; assume dunque un valore
imprescindibile 1’offerta della trasmissione di ritorno, (della risposta, del feed-back) senza la
quale diviene impossibile sostituire efficacemente, anche a distanza, la ricchezza informativa
del “colloquio”.

Per alcuni autori “cio che fa la differenza tra una FAD di elevata qualita e una di bassa qualita
¢ la capacita del tutor di stabilire una interazione collaborativa con i partecipanti al corso™®!;
se lo scopo della FAD non ¢ solo quello di erogare materiali'®, se non & pensare che

. e . . . 183
Iinterattivita sia “cliccare” un bottone per dare avvio ad un programma

, allora bisogna
riconoscere I’importanza della figura del mediatore umano che offre cio che la tecnologia non
puo, cioe pertinenza, contestualita , personalizzazione, sensibilita, comprensione e flessibilita
184

Il tutor che opera specificamente nell’ambito dell’e-learning viene definito, nella letteratura
internazionale, e-tutor, e il suo profilo professionale, in generale, puo essere articolato

. . g . . 1. 1N -185
secondo tre ruoli essenziali , come viene indicato da p1u autort :

180 G.Domenici, Istruzione a distanza, Juvenilia 1990

81 G.Trentin , Dalla formazione a distanza all’apprendimento in rete, Franco Angeli, 2002, pag 55

182 Questo modello di FAD & quello che Trentin definisce di prima generazione, ovvero la FAD in cui venivano
erogati materiali cartacei tramite invio postale e sempre nello stesso modo venivano attuate alcune forme di feed-
back sui contenuti

'8 B’ il modello che Trentin definisce come FAD di seconda generazione, in cui i materiali sono erogati
attraverso un computer e sono previste forma di feed-back minime e comunque non differenziate tra studente e
studente

'8 La FAD di terza generazione prevede appunto la figura del tutor che svolge le funzione su elencate, G.Trentin
, Dalla formazione a distanza all’apprendimento in rete, Franco Angeli, 2002, pag 58. Altri autori concordano
con questa posizione, ad es. 1’American Society for Training & Development (ASTD —Skipper 2000) ha attivato
uno studio per valutare quanto il tasso di abbandono dei corsi on-line sia dovuto proprio alla mancanza di
interazioni umane positive, nella convinzione che cio che fa la differenza tra un corso e 1’altro & la presenza di
tutor adeguati ( Spitzer 2001).

'8 In particolare ci si riferisce a : Z. Berge e M. Collins, Facilitating Interaction. In Computer Mediated Online
Courses, FSU/AECT Distance Education Conference, Tallahasee FL, 1996. ; A. Calvani e M.Rotta, Fare
formazione in Internet, Erickson, Trento, 2000.
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istruttore, ¢ il tutor che possiede conoscenze disciplinari, puntualizza i quesiti posti
dai discenti, indirizza costoro a cogliere una teoria o un concetto sotteso a una ipotesi,
indica procedure di sintesi nella compilazione delle informazioni, progetta esperienze
di apprendimento tenendo conto delle differenze dei discenti, valuta se la loro ricerca
procede verso una migliore messa a fuoco dei punti cruciali, e , come afferma
Domenici, coadiuva il discente nelle attivita di esercitazione, nel processo di
autovalutazione degli apprendimenti anche in vista della prova di verifica finale.'®
facilitatore , ¢ il tutor che soprattutto svolge il ruolo di incoraggiare negli studenti
I’inizio e il proseguimento di una attivita, di sollecitarli ad interagire secondo una
modalita che risulti stimolante aiutandoli ad individuare i punti convergenti e
divergenti in uno scambio di opinioni e a distinguere dati osservativi da elaborazioni e
interpretazioni personali

moderatore , ¢ il tutor esperto nella conduzione di riunioni di gruppo in presenza e a
distanza e che , dunque, ha conoscenze teoriche dei modelli di apprendimento
costruttivistici e della gestione delle dinamiche interpersonali. Predispone un clima
materiale e psicologico di rispetto, fiducia, sincerita, sostegno e sicurezza reciproca,
aiutando gli studenti a distinguere espressioni di maniera e atteggiamenti conformistici
da valutazioni critiche e seriamente fondate, a mettere a fuoco eventuali ambiguita
linguistiche. Il tutor moderatore agisce soprattutto nei forum perché questi consentono
una comunicazione mediata, ponderata e sociale, cio¢ una comunicazione scevra
dell’immediatezza spontaneistica della chat e profondamente differente dalla
comunicazione tramite e-mail o messaggi individualizzati che restano chiusi

. . . . 187
nell’orizzonte di un rapporto esclusivamente bilaterale.

Naturalmente ¢ molto difficile, all’atto pratico, separare con rigore le funzioni descritte; il

tutor in genere le esplica trasversalmente, esercitandole in modo da rispondere alle esigenze

didattiche degli specifici modelli di FAD in cui opera e tenendo conto dei momenti in cui &

scandito il percorso formativo.

186

Opera citata nota 7; L.Chiappetta Cajola, G.Domenici, Organizzazione didattica e valutazione, Monolite,

Roma, 2005

187

Una ricca e articolata riflessione teorica accompagnata da efficaci indicazione dell’agire pratico del tutor

come moderatore, pud essere rilevata nei testi: G.Salmon, E-tivities. The key to active online learning,
RoutledgeFalmer, 2004; G. Salmon., E- moderating. The key to teaching and learning online,
RoutledgeFalmer, 2004
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Calvani e Rotta (2000)188, affermano che il ruolo del tutor tendera a differenziarsi a seconda
del modello di apprendimento/insegnamento che caratterizza 1’attivita formativa in rete e, in
particolare, rilevano le seguenti funzioni tutoriali legate ai modelli didattici:
= Esperto-trainer: corso FAD con modello instructor-centred , ovvero i corsi di
formazione il cui obiettivo ¢ quello di far acquisire contenuti al corsista
=  Mentoring o coaching — facilitatore: corso FAD con modello learner-centred, corso
in cui I’obiettivo ¢ quello del raggiungimento di abilita operative nel corsista
= Peer tutor-moderatore: corso FAD con modello learning- team-centred, basato sul
gruppo che apprende e sulla collaborazione tra pari; in questo caso il tutor assumera
un ruolo di mediazione e potra essere intercambiabile, ovvero perdera la sua
dimensione specifica e potra essere una figura/ruolo distribuita nella comunita.
E’ di notevole rilevanza anche il tema delle competenze del tutor on-line, per le quali bisogna
individuare nuovi modelli di riferimento perché il tutor in rete opera prevalentemente
applicando modelli di didattica collaborativa che sono molto diversi dai modelli applicati
nella FAD di prima e seconda generazione. Cid comporta la necessita di possedere una
notevole familiarita con le tecnologie, che sono in continua evoluzione e dunque impongono
al tutor una costante attenzione al proprio aggiornamento in rapporto a competenze specifiche
legate alla rete , come la netiquette, i sistemi sincroni e asincroni. Gli autori propongono uno

schema delle competenze del tutor in base al modello didattico:

(Fig.12)

MODELLO DIDATTICO INSTRUCTOR- LEARNER-CENTRED LEARNING- TEAM-
> CENTRED CENTRED

RUOLO DEL TUTOR ISTRUTTORE FACILITATORE MODERATORE
—

Cosa dovrebbe saper fare il
tutor in generale

Saper sviluppare i
contenuti, saper
analizzare risorse e
informazioni

Saper sviluppare abilita
interpretative e
competenze critiche

Saper sviluppare
atteggiamenti orientati ad
affrontare problemi
condividendo con gli altri
esperienze ed opinioni,
saper gestire gruppi di
lavoro

Tecnologie che il tutor
dovrebbe saper utilizzare
prevalentemente

Tecniche di editing
E-mail
Audio/ Videoconferenze

Pagine web

E-mail

Mailing-list o Forum
Lavagne condivise

Pagine web

E-mail

Mailing-list o Forum
Chatting

Ambienti groupwere
Piattaforme integrate

Peso dell’azione asincrona

90%

70%

50%

Peso dell’azione sincrona

10%

30%

50%

188 Calvani A./ Rotta M., Fare formazione in Internet,. Manuale di didattica on.line, Erickson 2000, pag.227
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L’individuazione delle figure che possano rivestire i ruoli adatti allo svolgimento delle
funzioni previste nel corso, puo essere effettuata partendo dal paradigma di Paulsen'®, per il
quale ’si potrebbe immaginare una classica suddivisione di competenze tra figure distinte
sulla base del piano su cui si troverebbero prevalentemente ad operare. In tal senso, si puo
pensare ad assegnare al tutor soprattutto un ruolo sociale, coinvolgendo contemporaneamente
un esperto di area per quello che riguarda i compiti che hanno ripercussioni dirette sul piano
intellettuale e un amministratore o un progettista per le funzioni organizzative e gestionali.”'*"
Calvani e Rotta rilevano che bisogna fare perd attenzione alla individuazione meccanicistica
di tre figure di riferimento che assolvano alle tre specifiche funzioni perché questo potrebbe
creare frammentazione nella figura del tutor e quindi un disorientamento nello studente.

In ogni caso, sia che le funzioni tutoriali siano svolte da un’unica persona o che siano

N

distribuite in un team di tutor, “ la tutorschip in rete ¢ sintesi di compiti e tipologie di

intervento ed ¢ necessario che la sua impronta sia riconoscibile nel tempo.”191

A questo punto sembra opportuno mettere a confronto gli schemi elaborati nelle pagine

192

precedenti di questo lavoro "~ con la sintesi proposta da Calvani e Rotta (2000) in modo da

confrontare i modelli di comunicazione con i modelli pedagogico-didattici e le funzioni

tutoriali'®>,

'8 Paulsen M.F., An Overview of CMC and the Online Classroom in Distance Education in Z.L. Berge e M.P.
Collins, Computer Mediated Communications and the Online Classroom, Volume IlI: Distance Learning,
Cresskill, New Jersey, Hampton Press, 1995

1% Op. cit nota 141, pag. 248

1 Op. cit nota 141, pag. 250

192 Parte Seconda, Capitolo II, par. 2.3

'3 Nella strutturazione delle tabelle sono stati utilizzati diversi testi. In particolare, per il modello di
comunicazione, si vedano i testi utilizzati nella stesura del Capitolo II, par. 2.1; per il modello pedagogico si
vedano i testi utilizzati nel Capitolo II, par.2.2; per il modello didattico in particolare, Ranieri M. E-Learning:
modelli e strategie didattiche, Erickson, 2005; Rotta M./Ranieri M., E-Tutor:identita e competenze. Un profilo
professionale per I’e-learning, Erickson 2005; Mason R., Models of online courses, in “ALN Magazine”, 1998,
in Internet : http://www.aln.org/publications/magazine/v2n2/mason.asp ; Mason R., Review of E.learning for
Education and Training, 2002, in Internet : http://www.shef.ac.uk/nlc 2002/proceedings/symp/02 ; per il ruolo
del tutor, Calvani A./ Rotta M., Fare formazione in Internet,, Manuale di didattica on.line, Erickson 2000;
Trentin G., Dalla formazione a distanza all’ apprendimento in rete, Franco Angeli, Milano 2001
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Ambito istruzionista (Fig.13)

MODELLO DI MODELLO MODELLO RUOLO DEL TUTOR
COMUNICAZIONE PEDAGOGICO DIDATTICO
INFORMAZIONALE PARADIGMA INSTRUCTOR- ISTRUTTORE
RAZIONALISTA CENTRED
INFORMAZIONISTA
e dialogo  teso al sapere cosa e sifocalizza sul COMPETENZE
consenso sui comportamentismo contenuto e saper sviluppare i
contenuti del incentrato sul | ® sibasa contenuti
messaggio messaggio sull’erogazione o saper analizzare
* informazioni gid | e I’emittente controlla | ® & orientato risorse e
costruite fuori la corretta ricezione all’apprendimento informazioni
dall’attivita dialogica del messaggio individuale
® messaggio - forma | ® prevede un grado STRUMENTI
dichiarativa minimale di e tecniche di editing
o presta attenzione alla interazione con il L4 e-mail
strutturazione dei tutor e  audio/
materiali e non prevede nessun | ®  videoconferenze
e presta attenzione alle tipo di
forme di feed-back, collaborazione tra
come esercitazioni ed pari
autovalutazioni
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Ambito cognitivista (Fig.14)

MODELLO DI MODELLO MODELLO RUOLO DEL TUTOR
COMUNICAZIONE PEDAGOGICO DIDATTICO
SEMIOTICO- PARADIGMA LEARNER-CENTRED | FACILITATORE
INFORMAZIONALE SISTEMICO
INTERAZIONISTA
e dialogo attento sapere come ® i focalizza sullo
all’altro cognitivismo studente COMPETENZE
e definito anche psico- incentrato sulle | ® sibasasu attivitd e e  saper sviluppare
sociologico: eli modalita risorse di vario tipo abilita interpretative
interlocutori sono comunicative e ¢ orientato € competenze
considerati in tutte le il ruolo del docente & all’apprendimento critiche
loro componenti di aiutare a scegliere individuale e in
affettive, intellettive, il metodo pit piccoli gruppi
fisiologiche, sociali e adeguato e prevede interazioni STRUMENTI
con tutto il loro attenzione al significative con il ® pagine web
sistema di processo di tutor e e-mail
motivazioni, di valori, conoscenza e prevede interazioni ®  mailing-list o forum
di esperienze vissute uso di strategie tra pari e lavagne condivise
e i fattori umani analogiche di
condizionano sia la rappresentazione  di
codifica sia la conoscenze  (mappe
decodifica dei concettuali, schemi,
messaggi. script)

attivazione di forme
di  problem-solving
nella didattica e nella
pratica
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che  valorizza il
contesto linguistico e
paralinguistico (lo
sfondo, 1’ambiente),
che alimenta ogni
relazione

sottoponendola a
verifica.

sull’istruzione come
sequenza preordinata
attenzione ai supporti
e ai dispositivi
collaterali all’oggetto
della conoscenza
ambiente di
apprendimento come
luogo di incontro di
strutture di appoggio
(cognitive, affettive,
sociali,
motivazionali)
regolabili

incentrato sul
soggetto in
apprendimento come
autodeterminante
obiettivi e percorso
negoziazione
interpersonale come
funzione primaria
dell’apprendimento

collaborativo

molte prospettive
possibili nella
costruzione della
conoscenza

studio dei casi perché
rappresentano la
complessita della
realta

uso delle tecnologie
come amplificatori
nella comunicazione,
cooperazione,
condivisione di
conoscenze,
interazione tra
persone.

e’ orientato
all’apprendimento in
piccoli gruppi
prevede interazioni
significative con il
tutor

prevede interazioni
tra pari

Ambito costruttivista (Fig.15)

MODELLO DI MODELLO MODELLO RUOLO DEL TUTOR

COMUNICAZIONE PEDAGOGICO DIDATTICO
SEMIOTICO- PARADIGMA LEARNING - TEAM - | MODERATORE
TESTUALE COSTRUTTIVISTA CENTRED
SOCIALE

si struttura il dialogo saper fare si focalizza sul

di riflessione, ossia costruttivismo gruppo COMPETENZE

quella incentrato si basa su attivita e  saper sviluppare

metacomunicazione sull’ambiente e non collaborative atteggiamenti

orientati ad
affrontare problemi
condividendo con
gli altri esperienze
ed opinioni,

®  saper gestire gruppi
di lavoro

STRUMENTI

pagine web

e-mail

mailing-list o forum
chatting

ambienti groupwere
piattaforme integrate
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3.5 Il mediatore umano on-line

Le figure tutoriali sono considerate imprescindibili nel buon funzionamento di un corso di
formazione e-learning e proprio per questo motivo molti autori hanno concentrato
I’attenzione dei propri studi sull’individuazione delle competenze, abilita, conoscenze che un
buon tutor dovrebbe possedere per attivare interazioni umane positive, nella convinzione che
cio che fa la differenza tra un corso e 1’altro ¢ la presenza di tutor adeguati.

4

Come si & detto' uno dei maggiori problemi presenti nella FAD & I’alto tasso di abbandono

a cui puo essere soggetta. Si ¢ visto che Trentin (2002) ritiene che, in un processo didattico e-

. - 195
learning che non soddisfi 1’utenza, “I’anello mancante” o

non sembra essere 1’aspetto
tecnologico, quanto, piuttosto, I’assenza di un “mediatore umano in grado di fornire cio che la
tecnologia non puo: pertinenza, contestualita, personalizzazione, sensibilita, comprensione e
flessibilita”'

L’autore sostiene che in rete sia possibile ottenere un livello di apprendimento molto pil
elevato rispetto alla didattica in presenza, perché intervengono nel processo fattori legati alla
peculiarita della rete come ambiente in cui si attivano processi collaborativi nei quali la
mediazione didattica viene a gravare soprattutto sulla componente umana , ovvero sui tutor di
rete, € in misura minore sui materiali d’appoggiom.

Anche Calvani e Rotta (2000b)198 sottolineano che, contrariamente alla tendenza diffusa nel
vedere la formazione a distanza di ogni tipo199 come una soluzione riduttiva rispetto alle
lezioni in presenza, in realta nella interazione di rete ( FAD terza generazione) ¢ possibile,
grazie alla tipicita dell’ambiente-strumento, attivare una comunicazione educativa che
coinvolge gli attori del processo a moltissimi livelli, attivando canali e abilita molto pil
numerosi rispetto a quelli della formazione in presenza.

Trentin (2002)*® afferma che, poiché la didattica in rete & particolarmente complessa, le
figure tutoriali che si occupano di gestirla, dovranno possedere competenze
didattico/formative abbinate alla conoscenza delle tecnologie della comunicazione e delle

dinamiche interpersonali che queste spesso determinano nella conduzione e gestione dei

gruppi collaborativi che agiscono a distanza.

1% Parte Seconda , Capitolo III, par. 3.1 di questo lavoro

195 Trentin G. , Dalla formazione a distanza all’apprendimento in rete, Franco Angeli, 2002, pag.58

"% Ibidem, pag.58

"7 Ibidem, pag.55

198 Calvani A./ Rotta M., Fare formazione in Internet, Manuale di didattica online, Erickson

2000
199parte Seconda, Capitolo I, par.1.3, di questo lavoro; Fig.5
200 Op.cit., nota 148
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Inoltre 1’azione del tutor come mediatore didattico, oltre ad essere riferita alle funzioni di

istruttore, facilitatore e moderatore201, ¢ riconducibile a tre aree di intervento:

(Fig.16)
ORGANIZZATIVA SOCIALE DIDATTICA
e llustra le modalita di e Gestisce la e Esperto d’area
partecipazione al corso comunicazione e Possiede competenze
e Presenta i materiali e gli e Interviene sui processi di specifiche sugli

esperti
Organizza i lavori

Coordina

socializzazione
Assume il ruolo di
moderatore, facilitatore e

consigliere

argomenti del corso o su

un modulo

Poiché ¢ praticamente impossibile che un’unica persona possa ricoprire tutte le funzioni

esposte, Trentin suggerisce che ““ La conduzione di un corso in rete ¢ in genere affidata non a

uno, ma ad uno staff di tutor, in rapporto uno-a-dieci, uno-a-quindici con i relativi corsisti e

questo in ragione del tipo di attivita che si intendono proporre (esercitazioni, discussioni,

progetti collaborativi, ecc.).”

Lo staff deve garantire almeno tre tipi di competenze:

analisi, di produzione collaborativi;

almeno da una parte dello staff;

gruppo

sull’uso di tecnologie telematiche: ogni componente dello staff deve possederle anche

N

qualcuno che le possegga a livelli elevati.

sui contenuti dell’intervento, per poter gestire e facilitare le attivita di discussione, di

queste competenze devono essere possedute

sulla metodologia di conduzione dei corsi in rete: ogni componente dello staff deve

avere queste competenze, deve cio¢ conoscere le strategie di cmc e di interazione di

se non a livello specialistico. E’ perd indispensabile che all’interno dello staff ci sia

E necessario che all’interno dello staff si distribuiscano compiti e campi di competenza

privilegiata_per ciascun tutor, per evitare 1’accavallarsi di ruoli e nel peggiore dei casi, I’invio

di messaggi contraddittori. L’autore suggerisce una possibile suddivisione:

tutor personale a ogni singolo corsista

2"parte Seconda, Capitolo III, par.3.4 di questo lavoro

tutor d’area per ogni singolo modulo, in base alle competenze sui contenuti
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e responsabile dello staff , una sorta di direttore del corso che svolga la funzione di fare

da autorevole portavoce ai corsisti dello staff e su cui si possa contare per qualunque

evenienza si presentasse nel corso dell’azione formativa.
In ogni caso la figura del tutor &€ complessa e non puo essere improvvisata: la migliore
formazione ¢ quella che li vede come corsisti di formazione a distanza.(Trentin 1999)
Rowntree (1995)* mette a fuoco il rapporto che si stabilisce tra il peso assunto dal tutor e il
livello di collaborazione tra gli studenti: piu cresce il livello di collaborazione nel gruppo che
opera in rete, piu il peso del tutor tende a diminuire. Naturalmente la presenza del tutor nella
gestione di un gruppo ¢ legata al modello didattico prevalente nell’attivita svolta: ¢ del tutto
auspicabile che il tutor istruttore abbia una presenza rilevante nella gestione del suo gruppo,
ma se nel modello didattico ¢ prevista una partecipazione collaborativa, un tutor istruttore
potra far fallire 1’obiettivo con la sua eccessiva intrusivita. Viceversa con un gruppo che non
abbia capacita collaborative, nel quale stenta a partire un dialogo interattivo, se il tutor non
interviene potra determinare un abbandono. Rowntree (1995) ritiene che le competenze del
tutor si formino soprattutto sul campo e che, tra le possibili funzioni che esso potra svolgere,
quella del facilitatore & la piu eclettica perché deve comprendere quale ruolo ¢ necessario
assumere in quel certo momento: magari a tratti dovra intervenire per dare direttive sui
contenuti, i materiali o come supporto tecnico, ma a tratti dovra occultarsi per non invadere
spazi di dialogo tra pari.
Anche Trentin®*® analizza il rapporto del tutor con il gruppo, individuando tre fasi sostanziali:

1. dipendenza dal tutor : caratterizza i primi tempi

2. indipendenza : una volta acquisite le competenze di base richieste, il corsista cerca di
affermare il suo modo personale di pensare

3. interdipendenza: ciascun componente del gruppo considera gli altri come risorsa e

interagisce con loro.

Sandelands (1999) *** analizza I’importanza della percezione del clima del gruppo e
dell’ambiente di apprendimento da parte del tutor , mettendo in evidenza i rischi che si
corrono qualora manchi tale percezione. L’autore da molta importanza alle attivita tutoriali

che permettano di tenere sotto controllo la situazione e che egli ritiene siano legate all’analisi

92 Rowntree D., The tutor’s role in teaching via computer conferencing, * British Journal of Educational
Technology”, 1995. In Internet: http:/www-iet.open.co.uk/pp/D:G:F:Rowntree/
293 Op.cit., nota 148, pag. 68/69/70/71

2% Sandelands E., Cyber tutoring and learning: how to facilitate action learning online, 1999. In Internet:
http://www.mcb.co.uk/imc/news/academic/cyber-tutoring.html
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dei materiali prodotti dai corsisti e dal feed.back che pud essere attivato attraverso domande,

sollecitazioni varie.

La Harasim (1994) ** traccia 12 punti, che , per quanto integrati e riveduti, mantengono
comunque ancora una certa validitd come indicazioni pratiche per I’esercizio dell’attivita
tutoriale:
1. evitare I’atteggiamento di chi fa lezione
essere chiari nei compiti assegnati
essere sempre flessibili e pazienti
essere sempre pronti a rispondere a una richiesta
non contribuire al sovraccarico informativo
verificare la situazione costantemente e intervenire rapidamente
incoraggiare il lavoro per gruppi e piccoli gruppi

spiegare in modo chiaro le regole di comportamento (netiquette)

o ® N bk LD

riassumere le discussioni, mettendo a fuoco le principali problematiche emerse

—_
o

. rimuovere eventuali messaggi non pertinenti e le discussioni concluse, organizzando i
materiali per le discussioni ancora aperte

11. stabilire norme e regole precise di partecipazione

12. chiudere rapidamente le discussioni che non producono risultati.
Draves (2000)°® ritiene che il modo migliore per acquisire le competenze utili per svolgere
I’attivita di tutor, sia la partecipazione ad un corso on-line, piuttosto che la lettura e lo studio
di manuali specifici. Questo autore mette in rilievo la necessita che il tutor metta a punto
un’agenda che abbia lo scopo di guidare in modo sistematico le operazioni che svolgera con il
suo gruppo, e che lo agevolera nell’affrontare eventuali situazioni critiche e nel mantenere il
ritmo delle scadenze previste. L.’agenda dovrebbe prevedere:

® irequisiti tecnici necessari perché le attivita possano procedere senza intralci

e ¢li obiettivi che si intendono raggiungere

e quale schema adottare per elaborare i contenuti e proporli agli studenti

e il calendario di massima delle attivita e le scadenze da rispettare

e come procedere ad eventuali verifiche preliminari nei confronti degli studenti

e definire le linee guida delle attivita, ovvero le aspettative, le procedure e 1’etica

complessiva che dovrebbe ispirare le interazioni

295 HarasimL., Learning networks: a field guide to teaching and learning online, MIT Press, Cambridge, 1995
206 Draves W., Teaching online, River Falls, Wisconsin, LERN Books, 2000
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e [l’elenco degli studenti per mantenere i contatti e informazioni sulle competenze la
formazione culturale ( nel rispetto della privacy)
® uno schema su come tessere i materiali da sottoporre agli studenti

e una lista di possibili questioni aperte.

Anche Shepered (2000a, 2000b) 27 & molto attento alla definizione dell’identita della figura
del tutor e ritiene che si sia ancora ai primissimi passi sulla definizione di percorsi formativi
per i tutor. L’ottica che assumere ¢ comunque un’ottica situazionista, ovvero ritiene che il
modo migliore per organizzare un percorso di formazione per figure tutoriali, sia quello di
analizzare le situazioni in cui possano verificarsi le premesse per la formazione, o meglio
“I’autoformazione ” del tutor. Egli afferma che una persona ha migliori possibilita di
diventare un buon tutor on-line se:
® ha gia esperienze di tutorship nell’ambito della formazione a distanza tradizionale
e opera da tempo come docente e avverte I’importanza delle nuove tecnologie
e ¢ esperto di una data area che comprende I’importanza della diffusione delle
conoscenze attraverso le reti
e ¢ responsabile di settori formativi ed € in cerca di un nuovo ruolo.
Shepered prende in considerazione soprattutto la caratteristica dell’interazione che il tutor
opera in rete, e la suddivide in :
e attivita “sincrona” , che prevede un tutor che privilegia il rapporto in diretta, in
tempo reale,
e attivitd “asincrona”, esercitata da un tutor che agisce nel tempo , attraverso una
azione piu mediata.
L’autore analizza i casi in cui sia preferibile che il tutor attivi ’'una o I’altra delle due modalita
comunicative e i casi in cui ¢ preferibile che le eviti.
Nella ricerca di chiarezza e schematizzazione dei ruoli e delle funzioni tutoriali, egli riprende
lo schema di Collings e Berge individuando 3 figure distinte:
e Tutor istruttore esperto dei contenuti (subject export)
e Tutor facilitatore e sostenitore ( coach con compiti di mentoring e counseling)

e Tutor valutatore con compiti di verifica in itinere dei risultati raggiunti (assessor)

207 Shepered C., The real time online tutor, Fastrak Consulting, 2000°. In Internet: httpwww.fastrak-
consulting,co.uk
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E molto interessante sottolineare quest’ultima funzione individuata nel tutor, poiché Iattivita
di valutazione ¢ ritenuta estremamente importante nell’ottica della didattica contemporanea di
derivazione mista ( istruttivista, cognitivista e costruttivista)>*®

In particolare ¢ di grande interesse, per le funzioni tutoriali, la valutazione formativa, come
efficace strumento di monitoraggio delle conoscenze e competenze acquisite in itinere nel
percorso formativo.””’

Gilly Salmon nei due testi*'® che possono ormai essere considerati “classici” nella letteratura
sul tutor on-line, propone un importante modello che scandisce i tempi e i modi secondo i
quali agisce lo staff dei tutor che affianca il lavoro dei docenti della Open University. Il
modello, che puo essere una agevole guida per lo svolgimento delle attivita tutoriali e per la
progettazione di un corso formativo, prevede cinque livelli di supporto tecnico e di
moderazione che il tutor applica nella sua interazione con i corsisti; il ruolo del tutor &
sostanzialmente quello di un moderatore, equiparato alla persona che conduce, regola una
conferenza (ovviamente on-line) e che utilizza la tecnologia per raggiungere gli obiettivi

comunicativi e formativi proposti dal corso.

2% Parte Seconda, Capitolo II e Capitolo III, par.3.2 di questo lavoro
2% Sj trattera diffusamente di questo argomento nella Parte Terza di questo lavoro ;

210 Salmon G., E-tivities. The key to active online learning, RoutledgeFalmer, 2004; Salmon G., E- moderating.
The key to teaching and learning online, RoutledgeFalmer, 2004
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Di seguito si propone il modello dalla Salmon in una sintesi grafica molto nota e diffusa sia in

Internet che nei vari testi che si occupano del tutor on-line.

(Fig.17)

5) Sviluppo
Provvedere link - Supporto

esterni - Risposta

4) Costruzione della conoscenza

Discussione - Facilitazione di processo

3) Scambio di informazione
Ricerca - Facilitazione dei compiti
e personalizzazione - Supporto all’uso
del softwere dei materiali di apprendimento

2) Socializzazione on-line

Spedire e ricevere messaggi - Familiarizzazione

)IAI)JRIDYUI IP OSSE,

- Introduzione di relazioni tra
ambienti

culturali, sociali e di
apprendimento

1) Accesso e motivazione

Settaggio del sistema Benvenuto e incoraggiamento

Accesso

Il modello a cinque fasi della Salmon verra esplicitato con maggiore cura e dettagli nella Parte
Terza di questo lavoro, poiché esso costituisce la solida base di partenza nell’elaborazione del

modello originale che sara applicato nella sperimentazione dell’esercizio delle attivita tutoriali
nel CdL SdE FAD di Roma Tre.
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3.6 11 blended tutor nella FAD di Roma Tre: una prospettiva di sintesi teorica e
operativa

La ricognizione della letteratura scientifica di riferimento accompagnata dalla progettazione
didattica del Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione di Roma Tre nell’ottica dell’ID, ha
condotto alla stesura di una sintesi teorica relativa alle funzioni svolte dal b.tutor, sulla cui
base ¢ stato successivamente elaborato il modello operativo utilizzato per I’applicazione “sul
campo” di tali funzioni.

La sintesi teorica puo essere cosi rappresentata graficamente :

( Fig.18)
b.tutor
ruoli assunti
funzioni svolte
A) tutor organizzativo
b. (blended) e jstruttore = uso TIC
e facilitatore = orientamento nella struttura
- uso piattaforma e.learning * moderatore = socializzazione; clima
- distanza/presenza B) tutor disciplinare
e jistruttore = contenuti disciplinari;
- istruttivismo/costruttivismo valutazione formativa
e facilitatore = modalita di apprendimento
® moderatore = costruzione di conoscenze
condivise

Nella locuzione b.tutor, naturalmente la b. sta per blended, nell’accezione in cui questo
termine ¢ utilizzato in rapporto alle elaborazioni specificate nel paragrafo 3.2 del Capitolo III,
ovvero in particolare si ritiene possibile utilizzare il termine qualora vi sia 1’utilizzo di una
piattaforma e.learning e nei casi in cui vi sia una mescolanza tra distanza e presenza ma anche
tra differenti metodologie didattiche.

Il tutor ¢ la figura che sostiene 1’allievo nel suo processo di apprendimento e che svolge

funzioni diverse a seconda dell’impianto progettuale dell’attivita formativa in atto: nel caso
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della didattica blended le funzioni svolte dal tutor sono variegate e molto articolate. Intanto,
come previsto dall’Ipotesizll, vista la complessita del CdL, si ¢ ritenuto di dover rilevare due
specifiche identita del tutor, una organizzativa e una disciplinare. In seconda istanza si sono
comunque individuate per ciascuna tipologia di tutor le tre mansioni fondamentali individuate
nella letteratura di riferimento, ciascuna delle quali, all’interno delle due specifiche identita,
riveste una funzione specifica. Come ¢ evidente le differenti funzioni afferiscono alle diverse
tipologie di modelli pedagogico- didattico- comunicativi e ne rappresentano un tentativo di
“mescolanza”, secondo 1’ottica progettuale seguita nell’organizzazione del corso. Il passo
successivo sara quello di elaborare un modello applicativo che dia la possibilita di esercitare
un intervento operativo nella realta formativa in atto: ¢ quanto verra elaborato nella terza parte

di questo lavoro.

21 Vedi la Parte Prima , Cap II di questo lavoro
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PARTE TERZA

La ricerca empirica : procedure e protocollo dello studio di caso

Introduzione

Si ritiene interessante iniziare questa terza parte offrendo una configurazione schematica della
impostazione strutturale relativa alla ricerca svolta. A questo proposito, sembra opportuno
richiamare brevemente alcune linee del pensiero di Dewey sul tema della indagine
conoscitiva, perché, oltre ad essere il riferimento teorico fondamentale adottato nell’impianto
generale di questo lavoro, sembrano mostrare una sostanziale congruenza con la strategia di
studio di caso utilizzata per 1’osservazione empirica.

Dewey afferma che il pensiero sorge sempre da una situazione problematica, mai in astratto:
nasce da difficolta reali e, quindi da tentativi di ricerca di una soluzione. Le idee acquistano
valore di strumenti per I’azione che ¢ intesa come mezzo per il superamento delle difficolta; la
logica stessa diviene una “teoria dell’indagine”, ovvero una teoria nella quale le idee nascono
da problemi e da operazioni volte ad affrontarli, non certo da una mera speculazione astratta.
La logica, per Dewey, si configura come scambio tra fatti e teorie:

“1l fatto & che un’idea, intellettualmente parlando, non puo essere definita dalla sua struttura,
ma soltanto dalla sua funzione e dal suo impiego. Solo cio che ci aiuta, in una situazione
confusa e in un esito incerto a formarci un giudizio e a portare 1’inferenza a conclusione con
I’anticiparne la possibile soluzione, ¢ un’idea, nient’altro.”*"?

Un’idea che nasce per risolvere un problema ha il carattere dell’ipotesi e in quanto tale si
configura in primo luogo come anticipazione ragionata della soluzione. La riflessione che
sostiene e sostanzia I’ipotesi ¢ frutto di un attento vaglio della documentazione relativa al
modo in cui lo stesso problema puo essere stato affrontato da altri in contesti simili a quello in
cui ci si trova.

L’ipotesi, corroborata dalla letteratura scientifica di riferimento, verra accettata o rifiutata a
seconda che 1’osservazione empirica della sua ricaduta applicativa sia verificata o falsificata.
Nella pagina seguente si riporta uno schema della procedura indicata da Dewey, per
I’attuazione dell’indagine conoscitiva. Il passaggio successivo sara mostrare come Si €
proceduto nel collegare lo studio di caso alla procedura metodologica indicata e seguita nella

costruzione dell’impianto della ricerca.

212 Dewey J., Come pensiamo, La nuova Italia, Firenze, 1969, cap XX
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(Fig.1)

La teoria generale dell’indagine secondo Dewey
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La progettazione di uno studio di caso ¢ di fatto la predisposizione di un progetto di

ricerca con particolari caratteristiche.
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R.Yin?" |infatti, ritiene del tutto fuorviante quella posizione che considera gli studi

di caso come un sottoinsieme o una variante dei progetti di ricerca sperimentali, ed

indica le caratteristiche che un progetto di ricerca di studio di caso deve possedere:

1. problematiche oggetto di studio. 1l punto di partenza di una strategia di

studio di caso ¢ la sollecitazione di domande del tipo “come” e “perché”, e
quindi il compito iniziale ¢ quello di chiarire precisamente quali siano le
problematiche oggetto di studio.

2. proposizioni teoriche oggetto di studio. Le proposizioni teoriche sono

gli enunciati espressi in merito ad elementi che compaiono nella situazione
problematica analizzata. Gli interrogativi “come” e “perché” indicano la
direzione dello studio, ma non ne esprimono il contenuto: solo fissando
alcune proposizioni teoriche ci si muovera nella giusta direzione.

3. unita di analisi. La definizione dell’unita di analisi ¢ ’aspetto piu

delicato per una corretta impostazione di studio di caso. L’unita di analisi,
ovvero il “caso” puo essere un individuo, un evento, una entita; Yin ricorda
che sono stati fatti studi di caso che riguardavano casi clinici, decisioni,

4 Lo stesso

programmi, processi di sviluppo e cambiamenti organizzativi2
autore afferma che “La scelta di un’appropriata unita di analisi deriva
dall’individuazione accurata delle problematiche iniziali di ricerca. Se le
problematiche non favoriscono una determinata unita di analisi, vuol dire
che , probabilmente, i quesiti sono o troppo vaghi o troppo numerosi e cio
puo tradursi in una difficolta nello svolgimento dello studio di caso che si

99215

sta effettuando. Inoltre, “Occorre fare una puntualizzazione circa la

definizione del caso e dell’unita di analisi in rapporto alla letteratura
2216

disponibile.

4. collegamento logico dei dati alle proposizioni progettuali. Nella

letteratura sullo studio di caso non sono stati definiti dei criteri rigorosi del

modo in cui i dati raccolti possano essere collegati alle proposizioni

283 vin R.K., Lo studio di caso nella ricerca scientifica. Progetto e metodi, Armando Editore, 2005,

pag 50

*!% Feagir J.R., Orum A.M., Sjoberg G., A case for the case study. Chapel Hill, University of North
Carolina Press, 1991;in Yin, op.cit, pag 53

215

Ibidem, pag 53

1% Ibidem, pag 53
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teoriche. Yin cita uno studio di Donald Campbell217

nel quale viene descritto
un raffronto “raffronto delle configurazioni” per cui i singoli pezzi di
informazione relativi ai dati raccolti, possono confrontarsi con le
proposizioni teoriche.*'®

5. criteri di interpretazione dei risultati. Yin, rifacendosi sempre alle

esperienze pratiche e teoriche di Campbell, afferma * Si noti che Campbell

non fa alcun test statistico, né esso sarebbe possibile, perché ciascun dato

indicato nelle configurazioni ¢ costituito da un singolo numero, vale a dire il

numero di incidenti occorsi per quel determinato anno, per il quale non ¢

stato possibile calcolare la varianza né quindi condurre alcun test di tipo

statistico. Attualmente non esiste un modo preciso per stabilire i criteri di
» 219

interpretazione di questo genere di risultati.(...)”.

6. generalizzazione: dallo studio di caso alla teoria. Come si € detto al

punto 2), il ruolo della teoria nello studio di caso ¢ molto importante. Infatti
solo in presenza di una teoria di riferimento composta da proposizioni
effettivamente chiare e logicamente argomentate, ¢ possibile orientare le
scelte metodologiche che renderanno il lavoro svolto ben costruito e
strutturato. Inoltre 1’adeguato sviluppo della teoria di riferimento non facilita
solo la fase di reperimento dei dati, ma segna anche il livello cui la
generalizzazione dello studio di caso dovra riferirsi. Yin puntualizza che “ il
ruolo svolto dalla teorie ¢ stato definito in questo libro come
“generalizzazione analitica” ed ¢ stato contrapposto ad un altro metodo di
generalizzare i risultati noto come “generalizzazione statistica”.”**" La
differenza tra i due metodi ¢ conosciuta. La generalizzazione statistica
I’inferenza ¢ effettuata su una popolazione o totalita in base a dati empirici
reperiti relativi ad un campione. Questo tipo di inferenza non ¢ praticabile

in uno studio di caso perché I'unita di analisi non € una entita campione.

27 Campbell, D.t., Degrees of freedom and the case study, in Comparative Political Studies, 1975, 8,

178 - 193

8 Yin riassume lo studio di Campbell :“Nel suo articolo, Campbell prima mostra come il numero
annuale di incidenti stradali nel Connetticut sia sembrato diminuira dopo 1’abbassamento del limite di
velocita a 55 miglia orarie. Tuttavia, un ulteriore esame delle quantita di incidenti, considerata
nell’arco di tempo compreso tra prima e dopo I’introduzione del nuovo limite di velocita, ne ha
indicato una fluttuazione disomogenea piu che una marcata riduzione. E’ sufficiente un semplice
grafico per evidenziare come la configurazione effettiva risulti disomogenea piuttosto che
conseguente ad una inversione di tendenza, e quindi Campbell ha concluso che il limite di velocita
non ha avuto nessun effetto sul numero di incidenti stradali”.

9 Ibidem, pag 56-57

220 Ibidem, pag 61
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Anzi, le unita di analisi non dovrebbero essere scelte nell’ottica di poter
rappresentare un campione, anzi, afferma Yin “ gli studi di caso individuali
devono essere selezionati nello stesso modo in cui un ricercatore di

21 .
%<7, ovvero in base

laboratorio seleziona il soggetto di un nuovo esperimento
alla sua peculiare tipicita. Dunque la generalizzazione possibile in uno
studio di caso ¢ una “generalizzazione analitica” ovvero una procedura in
cui “una teoria sviluppata precedentemente funge da calibro cui riferire i
risultati empirici dello studio di caso. Se due o piu casi mostrano di
supportare la stessa teoria, pud essere sostenuta la replicabilita. I risultati
empirici possono essere considerati ancora piu efficaci se due o piu casi
supportano la stessa teoria ma non supportano ugualmente quella
2222

ugualmente plausibile, cioe la teoria rivale.

7.  valutazione della qualita del progetto di ricerca. Un progetto di ricerca

deve presentare una sua logica e una sua coerenza sostanziale accertabili
attraverso determinati test. I parametri a cui riferire tali test, sono quelli
classicamente utilizzati per stabilire la qualita delle ricerche sociali
empiriche (U.S. General Accounting Office, 1990) e naturalmente risultano
validi anche per lo studio di caso. Se ne offre una sintesi adattata e tratta dal

testo di Yin ( Yin, 2005):

(Fig.2)
Test Strategia dello studio di caso Fase della ricerca in cui &
necessario applicare il test
Validita di - utilizzare fonti multiple di - raccolta dei dati
formulazione prove
- stabilire una serie di - raccolta dei dati
evidenze
- possedere informatori - composizione
chiave che revisionino lo
schema dello studio di caso
Validita interna - effettuare un - analisi dei dati
campionamento
- effettuare un piano - analisi dei dati
esplicativo
- effettuare analisi in serie - analisi dei dati
temporali
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Ibidem, pag 62

22 Ibidem, pag 62
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Validita esterna - negli studi di caso multiplo - progetto di ricerca

utilizzare la ripetizione logica

Attendibilita - utilizzare un protocollo di - raccolta dei dati

studio di caso

- sviluppare un data base - raccolta dei dati

Probabilmente risulta evidente dalla lettura di questo paragrafo che, seppure si ¢ introdotto lo
studio di caso come strategia relativa alla fase empirica della ricerca, esso risulta essere
sostanzialmente sovrapponibile alla ricerca stessa, poiché ne riproduce I’impostazione
metodologica. La differenza “scolastica” che si vuole rilevare, riguarda solo una sorta di
crescita di consapevolezza metodologica legata ai tempi reali che sono stati necessari per
pensare e realizzare questo lavoro. L’incipit ¢ stato deweyano: I'individuazione di un
problema in rapporto all’ambiente osservato, la formulazione di una prima e di una seconda
ipotesi, 1’analisi della letteratura, la conferma della seconda ipotesi, 1’1’elaborazione di una
teoria sfociata nella costruzione di un modello, 1’applicazione dello stesso in un ben specifico
contesto, 1’osservazione dei risultati ottenuti. La strategia di studio di caso ¢ stata di fatto
applicata come pratica empirica a partire dall’individuazione del contesto specifico (unita di
analisi) in cui applicare il modello elaborato.

Di questo si dara conto dettagliatamente nei prossimi capitoli.
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1. Problematiche oggetto di studio
1l punto di partenza di una strategia di studio di caso é la sollecitazione di domande del tipo
“come” e “perché”, e quindi il compito iniziale é quello di chiarire precisamente quali siano

le problematiche oggetto di studio.**

Dopo una attenta analisi della letteratura scientifica che si & occupata delle funzioni, del ruolo
e dell’identita del tutor on line in riferimento ai diversi modelli di comunicazione, ai
paradigmi pedagogici e didattici, & possibile tornare, con cognizione di causa, sulla Ipotesi
effettuata nella Parte Prima di questo lavoro.

A buona ragione, per averne trovato conferma nella produzione teorica degli esperti, si puo
sostenere che in un Corso di Laurea quale quello erogato in modalitd blended (modalita a
distanza e in presenza) dalla Facolta di Scienze delle Formazione dell’Universita Roma Tre,
le figure tutoriali debbano rivestire sostanzialmente due tipologie di funzioni: organizzativa e
disciplinare.

All’interno di questa suddivisione, ¢ risultato particolarmente interessante concentrare
I’attenzione sulle funzioni del tutor disciplinare perché, dalle osservazioni effettuate, si ¢
dedotto che I’assiduita della partecipazione alle attivita in piattaforma sia sostanzialmente
riferibile alla possibilita di avere feed-back significativi sui contenuti disciplinari.

E risultata infatti infondata®** la prima Ipotesi di lavoro che riteneva sufficiente il possesso, da
parte dei tutor, di abilitd nella comunicazione on-line e nella facilitazione della fruizione dei
servizi erogati dalla struttura.

225

Si riporta di seguito la tabella™ che rileva la frequenza alle attivita in piattaforma dopo il

primo di avvio del corso:

2 Nella stesura dei prossimi paragrafi, si citera, al principio di ognuno, un insieme di proposizioni
tratte dalla introduzione nella quale si € presentata, punto per punto, il protocollo operativo dello
studio di caso.

224 Parte Prima, Capitolo II, par. 2.3.

5 La tabella & ripresa dalla Parte Prima, par.2.4 di questo lavoro
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(Fig.3)

MODULO | INSEGNAMENTO NUMERO | NUMERO
ACCESSI | INTERVENTI

FEA Storia della Filosofia 13
Antropologia culturale 1

MTS Metodologia della ricerca 0
pedagogica
Fondamenti di Statistica 0

ODEV Docimologia 12
Didattica generale 15
Pedagogia interculturale
Metodologia dell’edu.
intercult.
Teorie e tecniche della
mediaz. cult.

TSSE Storia dell’educazione 9
Storia della scuola 8
Storia della pedagogia 6

Tic Tic 40996 1115

Cin Cin 4575 278

Afo Afo 9800 492

Come ¢ evidente, le partecipazioni risultano essere abbastanza scarse, se si
eccettuano quelle effettuate nell’ambito dei laboratori Tic, Cin, Afo e nel modulo
TPEL

In un primo momento si ¢ concentrata [’attenzione esclusivamente sugli
insegnamenti per rispettare il criterio dell’omogeneita in rapporto all’oggetto
dell’osservazione.

In effetti, il modulo TPEI, che comprende gli insegnamenti di Pedagogia
Interculturale, Metodologia dell’educazione interculturale, Teorie e tecniche della
mediazione culturale, ha ottenuto un discreto numero di partecipazioni rispetto agli
altri, ma cio ¢ dovuto al fatto che & stato il primo ad essere inserito in piattaforma e
dunque ha attirato molto interesse da parte degli iscritti. Infatti gli accessi si sono

concentrati nei primi mesi di attivazione del CdL, e poi si sono fermati

omologandosi al trend di partecipazione presente per gli altri insegnamenti.
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Ci si ¢ chiesti a cosa fosse dovuta questa scarsita di partecipazione e la prima
risposta possibile sembrava poter essere data in rapporto alle abilita dei tutor nello
svolgere funzioni di facilitazione e sostegno nella comunicazione tra i docenti, la
struttura e gli studenti.
Si ¢ allora fatta allora una analisi delle competenze possedute dai tutor in relazione
alle loro specifiche caratteristiche formative e una successiva analisi delle attivita
suddivise per gruppo.
Come gia detto nella Parte Prima226, al tutor € stata somministrata una scheda
informativa per la rilevazione delle loro competenze-conoscenze rispetto :

1 Conoscenza di modelli teorico-pratici che definiscono le funzioni del

tutor on line;

2 Partecipazione a corsi di formazione nei quali fosse previsto 1’uso

esplicito di modelli teorico-pratici per 1’esercizio delle attivita del tutor on

line

3 Conoscenza del modello della “pragmatica” della comunicazione

elaborato dalla Scuola di Palo Alto;

4 Conoscenza della differenza che intercorre tra un modello di didattica

istruttivista e uno di didattica costruttivista;

5 Attivita di studio e/o di ricerca svolte sulla figura del tutor on line

6 Attivita di studio e/o di ricerca svolte sulla figura del tutor in presenza

7 Attivita di tutorato on line svolte in altri contesti

8 Attivita di tutorato in presenza svolte in altri contesti
I risultati*®’ di questa rilevazione sono stati messi a confronto con le frequenze di
partecipazione degli studenti dei singoli gruppi, ciascuno dei quali gestito da un
tutor. La comparazione tra queste due informazioni non ha evidenziato alcuna
corrispondenza tra le competenze possedute dai tutor e la partecipazione alle attivita

on line.

Un altro dato che ¢ risultato immediatamente evidente dalla lettura della tabella, e
senz’altro che il maggior numero di accessi e di interventi ¢ stato effettuato

nell’ambito dei laboratori Tic, Cin, Afo.

26 parte Prima, Cap.II, par. 2.1 di questo lavoro (Fig.1)
27 Parte Prima, Cap.II, par. 2.1 di questo lavoro (Fig.2)
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In un primo momento si era concentrata 1’attenzione esclusivamente sugli
insegnamenti; in seguito ci si & chiesti quale significato potesse avere il dato relativo
ai laboratori.

Si e pertanto analizzata la struttura didattica del laboratorio e si sono evidenziate le
caratteristiche che lo distinguono dagli insegnamenti.

Dal punto di vista della struttura dei materiali in rete il laboratorio presenta una
affinita con gli insegnamenti poiché anch’esso ¢ costituito,in parte, da materiali di
studio su contenuti disciplinari; presenta poi una sua peculiarita nel fatto che
istituisce attivita pratiche da svolgere secondo le indicazioni fornite dal docente. Il
risultato delle attivita svolte viene poi inserito in appositi spazi previsti, strutturati
come forum, nei quali il docente del laboratorio dialoga e si confronta con gli
studenti in merito all’esito delle applicazioni portate a termine, offrendo
suggerimenti, spunti di riflessione, possibili valutazioni critiche, e quant’altro possa
emergere in un dialogo didattico su contenuti teorico-pratici.

Da questa analisi si ¢ ipotizzato che la congrua interazione nell’ambito dei laboratori
fosse dovuta essenzialmente alla disponibilita di un referente esperto sui contenuti
disciplinari che dialogasse con gli studenti nel merito delle questioni sollevate dalle
torie e dall’applicazione delle teorie.

Questa considerazione ha consentito un grande passo avanti nella formulazione del
possibile profilo professionale che un tutor avrebbe dovuto possedere nell’ambito
del CdL SdE FAD, cioeg ci si € resi conto che una interazione significativa si sarebbe
potuto ottenere se il tutor avesse potuto interagire sui contenuti disciplinari degli
insegnamenti.

Naturalmente i tutor attivi nel CdL non avevano specifiche conoscenze disciplinari
nelle materie di insegnamento, poiché erano stati scelti per assolvere a funzioni di
altro genere, cio¢ a compiti pil legati al supporto motivazionale, alla facilitazione
nel rapporto con la struttura erogante, al sostegno nell’orientamento in un ambiente
non noto.

Si ¢ pensato allora di utilizzare comunque le figure tutoriali presenti per sollecitare
uno scambio sui contenuti ponendosi come mediatore attivo tra il docente e lo
studente. Per rendere possibile la nuova funzione di mediazione sui contenuti,
ciascun tutor ha aperto, per il suo gruppo, in ciascun insegnamento, un Forum di
chiarificazione dei contenuti nel quale gli studenti avrebbero apposto le proprie

considerazioni o le proprie domande. Poiché i singoli docenti non avevano il tempo,
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e a volte la necessaria abilita con le TIC, di interagire con gli studenti in piattaforma,
il rapporto tra i docente e studente sui contenuti disciplinari ¢ stato affidato
comunque ai tutor.
Il tutor ha avuto dunque la funzione di raccogliere i contributi degli studenti nei
forum, organizzandoli per grandi aree e sottoponendoli quindi all’attenzione del
docente titolare dell’insegnamento, il quale ha quindi consegnato al tutor le sue
risposte affinché ne girasse il contenuto agli studenti.
Come ¢ evidente la funzione svolta dai tutor ¢ stata esclusivamente di mediazione
poiché essi non possedevano conoscenze specifiche sulle discipline.
La tabella riportata nella pagina seguente mostra 1’esito di questa soluzione, che,
come si puod ben vedere non ha dato grandi risultati.
Si possono effettuare alcune considerazioni:
e I forum di chiarificazione sono stati aperti solo negli insegnamenti,
poiché si intendeva osservare la ricaduta di una interazione sui contenuti
proprio sugli insegnamenti, visto che nei laboratori questo tipo di interazione
avviene con grande profitto gestiti dallo stesso docente disciplinare
e E’ scomparso I’elemento della novita, infatti gli insegnamenti interni al
modulo TPEI non hanno ricevuto lo stesso tipo di attenzione che avevano
ricevuto in apertura del corso
e La posizione di mediazione didattica assunta dai tutor non esperti di
contenuti si ¢ dimostrata fallimentare, probabilmente a causa della
complessita della modalita comunicativa proposta nei forum di

chiarificazione.

A questo punto, dopo i tentativi effettuati e dopo 1’analisi dei dati rilevati, si & giunti
alla considerazione che non sarebbe stato possibile costruire una interazione
significativa e soddisfacente in piattaforma, con il solo supporto di figure tutoriali
con conoscenze relative alle teorie e alle pratiche della comunicazione e
competenze legate al supporto motivazionale e organizzativo.

Sarebbe stato necessario prevede la presenza di ulteriori figure tutoriali con un
profilo professionale che comprendesse, oltre alle conoscenze e competenze su

citate, anche una expertise sui contenuti disciplinari.
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Si ¢ dunque giunti alla individuazione della opportunita di prevedere per il CdL SAE
FAD due ambiti di intervento per i tutor e di conseguenza due diverse tipologie di
tutor: organizzativo e disciplinare.

L’ampia indagine sulla letteratura di riferimento ha consentito I’elaborazione di un
modello teorico per la strutturazione e la definizione dell’intervento del tutor

disciplinare.

132



PARTECIPAZIONE ALLE ATTIVITA’ INTERATTIVE IN PIATTAFORMA SUDDIVISE PER GRUPPI (G1, G2,...)

FORUM CHIARIFICAZIONE

( tutor organizzativi come intermediazione docenti-studenti )
(Fig.4)
INSEGNAMENTO Gl | G2 |G3|G4|G5|G6|GT7|G8|GY9|GI0|Gll |GI2|G13 | Gl4 | Gl5|Gl6
(denominazione
dell’insegnamento)
Storia della Filosofia o [0 |3 |0 (O (O |O |O |O |O 1 1 |0 0 0 0
Antropologia culturale o (0 (0O (O (O |O |O |JO |O |O 0 0 |0 0 1 0
Metodologia della ricerca o (0 (0O (O (O |O |O |O |O |O 0 0 |0 0 0 0
pedagogica
Docimologia 0 1 4 (0 (0 (0 |O 1 1 0 0 0 |0 2 0 0
Didattica generale 0 1 0 1 0O [0 (0 |O 1 0 4 1 |2 1 2 0
Pedagogia interculturale o (0 (O (4 |0 |O |O |O |O |O 0 0 |0 0 0 0
Metodologia dell’educazione 0O (0 |O 1 o (0 (0O (O |0 |O 0 0 |0 0 0 0
interculturale
Teorie e tecniche della 0 1 o (o0 (0 (O (O (O |O |O 0 0 |0 0 0 0
mediazione culturale
Storia dell’educazione o (0 (O (O (O |O |O |O |O |O 0 0 |0 0 0 0
Storia della scuola o (0 (O (O (O (O |O 1 0 |0 0 0 |0 0 0 0
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2. Proposizioni teoriche oggetto di studio
Le proposizioni teoriche sono gli enunciati espressi in merito ad elementi che compaiono
nella situazione problematica analizzata. Gli interrogativi “come” e “perché” indicano la
direzione dello studio, ma non ne esprimono il contenuto: solo fissando alcune

proposizioni teoriche ci si muovera nella giusta direzione.

Dopo aver dovutamente presentato le problematiche che hanno dato I’avvio a questo
studio di caso, ¢ opportuno definire gli aspetti teorici che hanno determinato la direzione
dello studio.

Si ¢ visto come si sia giunti ad affermare 1’esigenza che il tutor debba interagire con gli
studenti sui contenuti disciplinari e che per fare questo debba essere egli stesso un esperto
disciplinare. = L’individuazione della persona che possa svolgere tale attivita ¢
naturalmente operata dal docente titolare dell’insegnamento, poiché solo egli sara in grado
di selezionare, tra i suoi collaboratori, chi possegga un giusto grado di competenze
disciplinari, unitamente ad un giusto grado di competenze nell’'uso delle TIC e nella
comunicazione didattica.

Da un punto di vista didattico — metodologico ¢ senz’altro preferibile che ciascun
insegnamento abbia un tutor disciplinare che non coincida con la figura del docente, per
una serie di buone ragioni: in prima istanza seguire e gestire la comunicazione on-line
richiede tempo e competenze tecniche, e spesso i docenti universitari sono poco provvisti
dell’'uno e/o dell’altra; in secondo luogo la figura del tutor ha, per sua natura, una
collocazione intermedia tra i due soggetti estremi della relazione educativa ( il docente e il
discente) e questa sua specificita, soprattutto nell’ambito dell’e-learning, lo caratterizza
come mediatore e come ‘“costruttore di scaffalature” idonee alla facilitazione
dell’apprendimento™®. Infatti al tutor disciplinare & richiesta , oltre alla competenza
disciplinare, una buona conoscenza delle modalita di gestione della comunicazione on-line
e delle teorie costruttiviste e di apprendimento cooperativo che ne sono alla base
Naturalmente le attivita del tutor disciplinare non possono essere improvvisate, poiché
devono rispondere alle esigenze sostanziali e formali del buon funzionamento della

struttura del CdL; a questo scopo si ¢ elaborato un modello di interazione tra il tutor

2% Per una analisi approfondita degli aspetti teorici riguardanti la figura del tutor, si vedo la Parte Seconda di questo
lavoro.
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disciplinare e gli studenti, partendo dalle caratteristiche del corso erogato (blended)™ e

dalle indicazioni attinte dai testi scientifici sull’argomento.

II modello teorico-operativo elaborato, per la sua natura di modello, pud essere
considerato al tempo stesso un insieme di proposizioni teoriche di riferimento e di
orientamento delle azioni da svolgere e una griglia — mappa - metodo da utilizzare nella
pratica degli atti compiuti.230

Si pud dunque considerare il modello come insieme di proposizioni teoriche di
riferimento, in rapporto alle quali osservare le risposte offerte dallo specifico contesto

(unita di studio) in cui il modello verra applicato.

22 per il significato assunto dal termine blended si veda la Parte Seconda, Cap. III di questo lavoro

Per una sintesi dell’accezione in cui puo essere utilizzati il termine modello, si riporta una sintesi della
voce del Dizionario di Didattica della Filosofia curata da A. Girotti “Il modello, nell’accezione comune, pud
essere inteso come la falsariga, I’esemplare, la sagoma che trasferisce i contenuti presenti nell’archetipo; e
questo ¢ il caso di chi usa il modello come soggetto da riprodurre, del sarto che traduce in stoffa quanto &
sulla carta oppure del fonditore che in-grandisce o riproduce in miniatura quanto espresso in un di-segno, in
uno schizzo, in un bozzetto. In ambito di ricerca filosofica si chiama modello la rappre-sentazione di una
teoria che offre la chiave di lettura con cui leggere i dati, che cosi verranno strutturati secondo quel preciso
schema. In ambito pedagogico il modello investe la pratica dell’insegnamento nelle attivita didattiche (cioe
in quel complesso di norme che scaturiscono da studi pedagogici e psicologici) e quindi si pud connettere al
termine metodo. Di metodi si parla sia nell’insegnamento delle singole discipline (metodi disciplinari) sia
nella didattica generale (metodi didattici). In ambito didattico il termine, pur mantenendo la connotazione
che lo rinvia alla teoria, assume un significato diver-so perché, calandosi sul piano della prassi, si predispone
ad ottenere una con-ferma o una smentita della sua validita (modelli cosiddetti scientifici perché nati
dall’osservazione e quindi disposti ad essere corretti). In sostanza, mentre il modello teorico pud essere
definito come la forma di razionalita alla quale sottoporre e subordinare ogni am-bito preso in esame, il
modello didattico, invece, pud essere rico-nosciuto come la traduzione in realta di vari sistemi di
rappresentazione, osservati dal punto di vista degli studi psicologici. Il primo & eminentemente direttivo, il
secondo & piu descrittivo; il pri-mo rende evidenti i tratti essenziali di una teoria attraverso 1’analisi dei
fondamenti della teoria stessa, giustificandola filosoficamente, il secondo raccomanda procedure che
attivano dei percorsi formativi. La difficolta in campo scolastico, parlando dei modelli nell’insegnamento
della filosofia (e questo mi sembra valga anche nell’insegnamento delle altre di-scipline), sta nel mettere
d’accordo il mo-dello, inteso come teoria, ed il modello, inteso come orientamento delle pratiche
professionali di chi opera nelle istituzioni scolastiche. In effetti, nessuna applicazione didattica puo
comprendere in sé tutta la com-plessita dell’atto educativo, in quanto l'educazione supera i limiti di
qualsivoglia modello; percio nell’attivita scolastica si devono mediare prescrittivitd del modello e aleatorieta
delle azioni didattiche; la regola subisce una forzatura, le attivita didattiche cercano di promuove-re
esperienze sul campo che siano, per quanto piu possibile, rispettose dell’assunto dottrinale. Il modello per
questa ragione va interpretato non tanto nella sua veste prescrittiva, quanto in quella orientativa, anche se chi
lo ha legittimato, era mosso dall’intenzione di consegnare agli ope-ratori del settore una teoria inattaccabile,
invariabile, inalterabile. Tra teoria e prassi didattica quindi, molto spesso le cose non vanno come il teorico
dispone, sia perché nessun modello pud compren-dere in s€ tutte le finalita dell’insegnamento sia perché le
realizzazioni concrete non sono in grado di realiz-zare pienamente il modello. Allora occorre assumere i
modelli con valore paradigmatico, come relativi, capaci, ciascuno, di esibire pareri degni di attenzione, senza
dubbio parziali, da sottoporre — se lo si desidera — a con-trollo empirico, non tanto per ricavarne un
fondamento scientifico, quanto per verificare se siano efficaci, opportuni ed adeguati allo scopo prefissato.”
A.Girotti, Dizionario di Didattica della Filosofia, http://www.filosofiamo.com/main.aspx
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Il modello elaborato, che verra presentato di seguito, si conforma in linea generale al

3 1, ma si sostanzia delle indicazioni fornite da

modello a cinque fasi di G.Salmon®
G.Domenici®*?.

Procedendo per gradi, ¢ opportuno ricordare quanto precisato nella Parte Prima di questo
studio, ovvero che le figure tutoriali si sono naturalmente configurate nell’ottica della
didattica blended assunta nella progettazione e nella messa in atto del CdL SdE FAD, per
cui si definiscono come blended tutor (b.tutor).

.. . 233 . . . .
Si riporta lo schema elaborato in precedenza™" per ricollocare teoricamente le linee guida

del modello di b.tutor individuato:

(Fig.5)

b.tutor

ruoli assunti

funzioni svolte

C) tutor organizzativo

b. (blended) ® istruttore = uso TIC
e facilitatore = orientamento nella struttura
- uso piattaforma e.learning * moderatore = socializzazione; clima
- distanza/presenza D) tutor disciplinare
e istruttore = contenuti disciplinari;
- istruttivismo/costruttivismo valutazione formativa
e facilitatore = modalita di apprendimento
e moderatore = costruzione di conoscenze

condivise

21 Salmon G., E-tivities. The key to active online learning, RoutledgeFalmer, 2004; Salmon G., E-

moderating. The key to teaching and learning online, RoutledgeFalmer, 2004
232 Domenici G. Istruzione a distanza, Juvenilia ,1990

33 Parte Prima di questo lavoro
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Il modello elaborato riguarda il ruolo B) assunto dal tutor , ovvero il ruolo di tutor

discipline, che verra svolto esercitando funzioni miste tra istruzione, facilitazione.

mediazione — moderazione.

Questo significa, come si ¢ detto, fare riferimento a due tipologie di tutor individuate:
¢ nel modello di Salmon il tutor svolge attivita incentrate sostanzialmente sulla
facilitazione nell’uso delle TIC e sulla costruzione di relazioni significative tra gli
appartenenti alla comunita in apprendimento, in modo che il percorso di
formazione risulti familiare e condiviso sia dal punto di vista delle relazioni che da
quello delle conoscenze.
¢ nelle indicazioni fornite da Domenica, si rileva la necessita di individuare una
figura tutoriale che svolga mansioni di taglio piu specificamente istruttivista, cioe
che interagisca con gli studenti sui contenuti di ciascun insegnamento, guidandoli
nel percorso di organizzazione dei materiali, di individuazione dei temi fondanti,
nell’attivita di apprendimento. Una funzione fondamentale del tutor & quella del
monitoraggio degli apprendimenti in itinere, percio egli possiede, nella sua
“cassetta degli attrezzi didattici”, strumenti quali le esercitazioni, le
autovalutazioni, 1 laboratori. Infatti Domenici®** afferma che un tutor disciplinare

ha il compito di curare:

. lo sviluppo e il sostegno della motivazione

. la trasmissione delle conoscenze e delle informazioni

. il controllo dell’adeguatezza del canale comunicativo

. la diagnosi delle difficolta iniziali e procedurali dell’apprendimento

. la determinazione degli itinerari didattici compensativi pit adeguati

agli stili cognitivi individuali
. il consolidamento e [D’estensione, anche autonoma, degli
apprendimenti e le procedure di analisi dei problemi
. la valutazione delle conoscenze e dei saper fare acquisiti.
In base ai due riferimenti teorici indicati si ¢ dunque elaborato il modello teorico-pratico

che si presenta nelle prossime pagine.

234 Opera citata nota 20
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COMPARAZIONE TRA IL MODELLO SALMON E IL NUOVO MODELLO ELABORATO (Modello FAD)
SCANSIONE TEMPORALE DEGLI OBIETTIVI E DELLE ATTIVITA’

Modello Salmon Modello FAD
Obiettivi: Preparazione delle attivita
Costruire la
strumentazione | Prima dell’avvio delle attivita il tutor disciplinare prepara il suo
idonea per il intervento attraverso la
monitoraggio, =  supervisione dei materiali di studio inseriti in piattaforma

la valutazione
ela
supervisione
delle attivita e
dei materiali

= strutturazione dei forum per le attivita didattiche
o chiarificazioni (organizzazione dello insegnamento:
ricevimento - esame — tesi )
o contenuti (nuclei fondanti - temi generali — temi
particolari (U.D.) — conoscenze pregresse)
=  costruzione di strumenti per il monitoraggio delle attivita
o agenda delle attivita
o chek -list per la valutazione dei prerequisiti e della
motivazione in ingresso
o esercitazioni e autoverifiche
o chek -list per la rilevazione del gradimento in uscita
= costruzione del test di verifica finale compreso dei criteri di
valutazione e della relativa attribuzione dei punteggi
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Modello Salmon Modello FAD ( Salmon + Domenici )
I° settimana I° fase
1. Accesso e motivazione 1. Accesso e motivazione in rapporto ai contenuti
Obiettivi:

11 tutor aiuta i corsisti a familiarizzare con I’ambiente tecnologico
e con la struttura del corso: la buona riuscita dell’ orientamento
consente di potenziare la motivazione alla frequenza e
all’apprendimento

® ]l tutor come supporto tecnico

- help desk in linea

- chiarisce I'uso degli strumenti della
comunicazione (forum, chat...)

- elabora FAQ

® ]l tutor come moderatore

- rassicura i corsisti sulla dinamica presenza-
distanza, rendendo esplicito il concetto che la
distanza non € sinonimo di assenza

- rende amichevole I’ambiente on-line
spiegando con precisione come verra
utilizzata la comunicazione mediata dal
computer

Inserire gli
studenti
nell’insegnamen
to e mostrare
tutti i passi che
dovranno
compiere
nell’iter
prestabilito

Attivita:

©he a0 o

11 tutor aiuta gli studenti a familiarizzare con il nuovo insegnamento nel
suo complesso in modo che comprendano come saranno articolate e
gestite le attivita da svolgere

® ] b.tutor

elabora un avviso in cui presenta I’insegnamento, il
docente titolare e se stesso
apre forum di chiarificazione in cui esplicita tutto cid
che riguarda 1’apparato organizzativo
dell’insegnamento, aprendo forum di secondo livello
relativi ai tempi e ai modi di :

scansione temporale delle attivita proposte e dei

feedback attesi

modalita di iscrizione al gruppo di lavoro

netiquette per la comunicazione on line

eventuale ricevimento in presenza

modalita di svolgimento degli esami

modalita di stesura della tesi

check —list per la valutazione dei prerequisiti e della

motivazione

e [l tutor dietro le quinte
- compila I’agenda relativa alle attivita svolte
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II°
settimana

2. Socializzazione on-line

11 tutor promuove le azioni necessarie per attivare un processo di
socializzazione che passi attraverso la definizione delle singole
individualita; naturalmente attraverso 1’uso dell’ambiente on-line

= ]l tutor come supporto tecnico
- help desk on-line
- sostegno alla connessione e all’uso del software

= [l tutor come moderatore

- invita e aiuta i corsisti a presentarsi al gruppo e a
relazionarsi con lo stesso

- incoraggia I’invio di messaggi e la lettura di quelli
presenti

- precisa le regole della buona comunicazione on-
line

- propone esercitazioni per coloro che abbiano
difficolta

II° fase

Obiettivi:
rendere
consapevoli gli
studenti delle
proprie
conoscenze di
partenza;
sollecitarli allo
studio delle UD;
stimolarli a
condividere le
proprie
esperienze sullo
studio dei
materiali o
I’applicazione
dei temi trattati
nell’insegnamen
to

2. Socializzazione on-line in rapporto ai contenuti

11 tutor promuove attivita che incoraggino un processo di socializzazione
delle conoscenze individuali, pregresse ed in fieri .
Attivita:

e [ b. tutor apre un forum sui contenuti nel quale sollecita
I’interesse per la disciplina attraverso la presentazione dei suoi
contenuti fondanti e chiede agli studenti di inviare un feedback
nei forum di secondo livello aperti:

- forum per ciascuna delle U.D. previste nell’insegnamento
specificando:
a. gli obiettivi di apprendimento
b. itemi trattati
c. eventuali considerazioni
- forum sulle esperienze personali di studio e di lavoro sui temi
trattati nell’insegnamento

e [l tutor dietro le quinte
- compila I’agenda relativa alle attivita svolte
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II°
settimana

3. Scambio di informazioni

Ha inizio il percorso di costruzione della conoscenza che avviene
in contemporanea all’intrecciarsi dei contributi inviati dai singoli
corsisti; compito del tutor ¢ di aiutare i corsisti nella selezione
delle informazioni piu significative per lo sviluppo delle attivita
cognitive e del processo di apprendimento

L 11 tutor come supporto tecnico
- fornisce informazioni dettagliate su un uso piu sofisticato
delle tecnologie
- si assicura che le competenze siano state raggiunte

L 1l tutor come moderatore
- agevola lo scambio di informazione tra i partecipanti
- fornisce indicazioni utili per lo scambio di conoscenze e
per la ricerca su spazi di approfondimento della discussione
- fornisce strategie per evitare il sovraccarico di
informazioni
- richiama i corsisti al rispetto delle regole della discussione

III° fase

Obiettivi:
attivare lo
scambio di
informazioni tra
i partecipanti;
sollecitare una
metariflessione
sui propri
percorsi
cognitivi di
apprendimento;
sostenere i
corsisti nella
selezione delle
informazioni

3. Scambio di informazioni in rapporto ai contenuti

Comincia il percorso di costruzione di conoscenza attivato
dall’intrecciarsi degli argomenti proposti dagli studenti sia rispetto ai
contenuti studiati che rispetto alle riflessioni reciproche sui contenuti e
sulle proprie esperienze di lavoro inerenti ai temi dell’insegnamento

Attivita:

L I1b. tutor interviene nei forum ed elabora
messaggi attraverso i quali

- agevola lo scambio di informazione tra i partecipanti

- fornisce indicazioni utili per lo scambio di conoscenze

- coadiuva la ricerca su spazi di approfondimento

- invita i corsisti ad esplicitare i propri percorsi cognitivi e logico-

argomentativi

- fornisce strategie per evitare il sovraccarico di informazioni

- eventualmente richiama i corsisti al rispetto delle regole della

discussione

- eventualmente chiude i forum non frequentati

- propone esercitazioni

- propone autovalutazioni

e [l tutor dietro le quinte
- compila ’agenda relativa alle attivita svolte
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| A%
settimana

4. Costruzione della conoscenza

Il gruppo comunica on-line non per dare o ricevere informazioni,
ma per costruire conoscenza; ogni singolo corsista formula le
proprie idee esplicitando i percorsi seguiti per la loro produzione.
Nei forum c’€ una maggiore interazione, scambio di prospettive e
condivisione delle modalita e dei percorsi di apprendiemnto.

L 11 tutor come supporto tecnico
- ordina e archivia regolarmente i messeggi,
sintetizzando e creando nuovi forum

L 1l tutor come moderatore
- analizza i singoli contributi, impegnandosi in un continuo
sforzo di sintesi dei messaggi
- facilita il processo di sviluppo della conoscenza
- collabora con altri moderatori nell’analisi e nella
risoluzione dei problemi che nascono all’interno dei gruppi
- segnala questioni di rilievo, chiedendo ai partecipanti di
riflettere e rispondere
- chiude i forum ormai conclusi e ne apre di nuovi

Ive
fase

Obiettivi:
Attivare una
riflessione
condivisa sui
contenuti;
sollecitare
I’individuazione
di ipotesi di
lavoro
condiviso;
rielaborazio-
ne in chiave
collettiva di
percorsi di
riflessione
individuali

4. Costruzione della conoscenza in rapporto ai contenuti

11 gruppo comunica per produrre conoscenza collettiva: i forum
diventano il luogo in cui si scambiano e si combinano prospettive di
lettura e di interpretazione dei contenuti e delle eventuali esperienze
didattiche vissute. Si condividono inoltre, i percorsi cognitivi individuali
per rendere visibile agli altri, e a se stessi, non solo il punto di arrivo
delle proprie riflessioni ma anche la strada seguita.

Attivita:

e [l b.tutor
- analizza i singoli contributi, impegnandosi in un continuo sforzo di
sintesi dei messaggi
- facilita il processo di sviluppo della conoscenza
- chiede ai partecipanti di riflettere e rispondere sulle problematiche
emergenti
- chiude i forum ormai conclusi e ne apre di nuovi sugli argomenti
emersi dal confronto
- riassume i contributi dei corsisti per individuare punti di
contatto tra le diverse esperienze e i primi spunti operativi da cui
partire per la fase collaborativa
- segnala le questioni di rilievo al docente titolare dell’insegnamento,
ed eventualmente indice una chat con il docente su temi prestabiliti

e [l tutor dietro le quinte
- compila I’agenda relativa alle attivita svolte
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V° settimana

5. Sviluppo

Ciascun corsista diventa consapevole dell’apprendimento
raggiunto attraverso le tecnologie e I’interazione di gruppo, ¢ in
grado di esprimere senso critico nei confronti dell’ambiente
tecnologico e del tutor. Questa fase di costruzione individuale
della conoscenza permette ad ogni singolo individuo di
approfondire ed analizzare il proprio percorso cognitivo non solo
riflettendo in modo critico sugli argomenti trattati, ma anche
attraverso 1’analisi dell’interazione con il tutor e con i colleghi.

L 11 tutor come moderatore
- aiuta i singoli partecipanti ad argomentare le discussioni
con apporti personali
- orienta i partecipanti e fa in modo che diventino a loro
volta moderatori
- offre opportunita di riflettere sulle modalita di
apprendimento on line
- predispone adeguati strumenti per il monitoraggio e la
valutazione
- incoraggia i partecipanti

VO
fase

Obiettivi:
Acquisire la
consapevolezza
delle conoscenze
raggiunte grazie
allo studio
individuale e
all’interazione
col gruppo;
scrivere in un
intervento
sistematico le
proprie
considerazioni,
riflessioni,
elaborazioni.

5. Sviluppo in rapporto ai contenuti

In questa fase ciascun corsista diviene consapevole del grado di
conoscenza individuale raggiunto e del contributo significativo che
I’agire in gruppo ha apportato alla costruzione di tale conoscenza. Il
ruolo del tutor puo essere messo in discussione, rilevandone , ad
esempio, la mancata attenzione a temi di discussione proposti € non
adeguatamente considerati.

Attivita:

e [l b.tutor

- invia messaggi a sostegno della discussione, attraverso stimoli,
rinforzi, sostegno, sollecitando 1’ attivita critica dei singoli
studenti

- individua i nodi emersi dal confronto tra i corsisti e il docente
titolare

- apre un forum per ciascun nodo tematico, sollecitando i corsisti
a produrre contributi individuali strutturati

- organizza e pubblica una unita di apprendimento utilizzando il
materiale prodotto dai corsisti

- indice una chat di chiusura dei lavori con I’apporto del docente
titolare

- elabora e somministra una chek-list per il monitoraggio del
gradimento delle attivita svolte

e [l tutor dietro le quinte
- compila I’agenda relativa alle attivita svolte
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Si propongono, di seguito, alcune osservazioni sul modello presentato:

Nel modello FAD viene resa evidente anche la fase della preparazione dei materiali
di studio e degli strumenti necessari al tutor per svolgere le sue attivita di valutazione
e di monitoraggio. Questa fase & molto importante per la caratteristica specificita del
b.tutor disciplinare poiché, come si ¢ detto, egli agisce anche in chiave istruttivista e
percio ha la necessita di controllare la buona riuscita delle attivita di insegnamento-

apprendimento.

Nel modello Salmon gli stadi evolutivi del rapporto tutor-studente sono
programmati in senso temporale. Nella FAD questo non & stato possibile perché il
CdL non ha gli stessi tempi standard per tutti gli iscritti, visto che uno studente puo
pensare di sostenere prima I'uno o I’altro esame in modo indifferente. Come
vedremo in seguito, questo elemento ha generato qualche problema nella conduzione
delle attivita programmate.

Nel modello Salmon sono indicate le funzioni svolte dal tutor come istruttore e
moderatore; nal modello FAD il tuotor viene definito come b.tutor, ovvero blended
tutor, locuzione che rimanda alle considerazioni svolte in precedenza.

Ovviamente le funzioni esercitate dal b.tutor sono comprensive della dimensione di
moderazione e di sostegno nell’uso delle TIC, ma nell’ambito che riguarda lo studio
e I’apprendimento dei contenuti disciplinari. Gli aspetti della condivisione delle
pratiche didattiche, delle riflessioni sui nodi problematici, della elaborazione
collettiva di testi o di materiali, passa assolutamente attraverso il livello dei contenuti

specifici e della verifica degli apprendimenti di tali contenuti.

E’ molto importante sottolineare I’inserimento, nella terza fase del modello, di strumenti

didattici di rilievo nodale per la valutazione formativa:

= e esercitazioni che hanno lo scopo di sollecitare lo studente all’applicazione
delle teorie studiate in ambiti teorico-pratici appositamente predisposti,

= e autovalutazioni che, attraverso la auto-somministrazione di test adeguati,
consentono allo studente di auto-verificare il livello delle proprie conoscenze

e dunque di autovalutarsi.
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La valutazione formativa riflette una delle acquisizioni piu significative della ricerca
docimologica23 > degli ultimi anni. Essa viene normalmente distinta da quella sommativa
che ¢ terminale e classificatoria poiche avviene al termine di un corso, di un modulo, di
una unita di apprendimento e riveste lo scopo di attribuire una specifica valutazione in
rapporto alla verifica degli apprendimenti raggiunti.

La valutazione formativa ha una natura dinamica ed orientativa poiché aiuta il discente nel
suo percorso, sviluppando consapevolezza del suo stato e delle sue possibilita di
avanzamento. In essa ¢ attivato un feed-back particolare che 1'allievo riceve da un agente
esperto™® il quale ha lo scopo di rendergli pilt chiari, e quindi pit raggiungibili, gli
obiettivi da conseguire. Nell’attivazione di questo feed-back, 1’agente esperto non si
preoccupa di esprimere giudizi sul soggetto né ha lo scopo di fare un bilancio, ma tiene
conto del fatto che il processo di apprendimento ¢ in corso, e che & possibile intervenire
per correggere o colmare eventuali errori o mancanze presentate dall’allievo.

La valutazione formativa ¢ dunque un momento cruciale nel processo di apprendimento:
da una parte si presenta come strumento di auto-orientamento per il discente, dall’altra
fornisce, al sistema erogante, informazioni sull'andamento del processo, venendo cosi a
rappresentare al contempo una forma di monitoraggio.

Da quanto detto si pud comprendere come nell'istruzione a distanza, e soprattutto in quella
on line, la valutazione formativa assuma un ruolo fondamentale; si puod anzi dire che uno
degli elementi che fa la differenza qualitativa in un corso a distanza sia proprio la presenza
della valutazione formativa.*>’

Il soggetto lasciato da solo a confrontarsi con un problema di apprendimento, puo
risultare disorientato e scoraggiato soprattutto in quelle situazioni in cui lo studio si svolge
autonomamente, affidato solo alla responsabilita e all’autocontrollo individuale.

La possibilita di poter avere un feed-back su cio che sta facendo assume, per lo studente,
un ruolo decisivo: un'informazione giusta o mancante nel corso del processo puo decidere

del successo o dell'abbandono.

25 Sulle problematiche della valutazione la bibliografia ¢ assai vasta. Si vedano, ad esempio, Giovannini
(1994), Domenici (1991), Scurati (1993) e Mason (1996), Vertecchi (1994), ancora da Giovannini (1988)
per le problematiche della valutazione a livello di innovazione scolastica e da Tessaro (1997) se si vuole un
quadro piu analitico delle diverse scuole ed orientamenti che si occupano di valutazione di sistema.

% Nel caso specifico dal b.tutor

BT Gli argomenti relativi alla valutazione formativa, sommativa, al ruolo della valutazione nella formazione
a distanza sono trattati, tra gli altri nei testi seguenti: Domenici G. Istruzione a distanza, Juvenilia ,1990 ;
Domenici G., Manuale della valutazione scolastica, Laterza, 1993; Domenici G., Manuale
dell’orientamento e della didattica modulare, Laterza,2000
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In alcuni ambienti on line (ma anche in presenza) strutturabili in forma chiusa e
sequenziale, la gestione di questo aspetto pud essere anche automatizzata, infatti nella
FAD le procedure di autovalutazione avvengono in maniera parzialmente automatica. Lo
studente risponde alle domande poste, invia il file e riceve le risposte corrette nel caso
abbia sbagliato.

L’automatismo perd non basta a colmare 1’esigenza di risposte e di rinforzi positivi: infatti
¢ indispensabile la presenza del tutor disciplinare che ¢ pronto ad intervenire nel fornire
ulteriori spiegazioni sugli errori commessi o nell’indicare eventuali possibili
approfondimenti da svolgere.

La qualita di un sistema di formazione on line dipende in gran parte dalla presenza di
questi delicati momenti negoziali: discente e tutor cercano un punto di contatto,
esprimendo le loro rispettive valutazioni. Il discente pone richieste sulla direzione da
intraprendere, sul percorso da seguire, il tutor, rispondendo, ha la possibilita di riflettere su

come vada eventualmente corretta I’impostazione del percorso costruito.”*®

2

38 Per una analisi pit approfondita della figura del tutor si veda la Parte Seconda di questo lavoro. Si vedano in

particolare Trentin G., Dalla formazione a distanza all’apprendimento in rete, Franco Angeli, Milano 2001;
Trentin G., Telematica e formazione a distanza. Il caso Polaris, Franco Angeli 1999
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3. Unita di analisi

La definizione dell’unita di analisi ¢ I’aspetto piu delicato per una corretta impostazione
di studio di caso. L’unita di analisi, ovvero il “caso” puo essere un individuo, un evento,
una entita. R.Yin afferma che “La scelta di un’appropriata unita di analisi deriva
dall’individuazione accurata delle problematiche iniziali di ricerca. Se le problematiche
non favoriscono una determinata unita di analisi, vuol dire che, probabilmente, i quesiti
sono o troppo vaghi o troppo numerosi e cio puo tradursi in una difficolta nello

svolgimento dello studio di caso che si sta effettuando.”’

Il CdL SdE FAD ¢ stato avviato come un Progetto Pilota e dunque, proprio per questa sua
natura, si ¢ sviluppato e strutturato nel corso del tempo, a partire da un corpo centrale a cui
si sono sommati progressivamente ulteriori elementi.

Ai fini dell’indagine che si sta effettuando, risulta fondamentale puntare lo sguardo alla
modalita in cui sono stati inseriti gli insegnamenti previsti nel CdL. Essi non sono stati
attivati tutti contemporaneamente, ma secondo una successione temporale che ha tenuto
conto di fattori legati al Piano degli Studi, alla disponibilitd dei docenti, alla complessa
stesura dei materiali.”*"

Proprio questa differenziazione diacronica nella successione dell’inserimento degli
insegnamenti in piattaforma, ha reso possibile 1’individuazione dello spazio-contesto nel
quale collocare I’indagine attivata.

Infatti, dopo I’osservazione degli esiti delle interazioni tra i tutor e gli studenti, avvenute in
rapporto agli insegnamenti relativi al primo e al secondo anno del CdL, si ¢ rilevata la
scarsita della partecipazione alle attivita offerte dalla piattaforma, e si ¢ giunti alla
elaborazione di una Ipotesi che potesse indicare la strada da percorrere per la risoluzione
del problema emerso.**!

Come gia detto nella Parte Prima, e come si ¢ diffusamente argomentato nei paragrafi
precedenti, si ¢ rilevato che una sola tipologia di figura tutoriale, per quanto esperta di
comunicazione multimediale, non avrebbe potuto sostenere adeguatamente il feed-back
con gli studenti. Pertanto si € ritenuto opportuno affiancare ai tutor organizzativi i tutor

disciplinari i quali, come esperti dei contenuti, secondo 1’Ipotesi, avrebbero sollecitato gli

> Ibidem, pag 53

240 per la strutturazione degli insegnamenti in piattaforma, vedi la Parte Prima, Cap. I, par. 1.2

241 per I’emergere della situazione problematica, la formulazione delle Ipotesi di ricerca, vedi la Parte Prima,
Cap I
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studenti sugli argomenti e quindi avrebbero incrementato il numero di partecipazioni alle
attivita della piattaforma.
Si ¢ cosl individuato 1’Insegnamento di Storia Moderna come luogo idoneo alla
applicazione del modello elaborato e alla seguente osservazione dei risultati ottenuti, per
una serie di buoni motivi.
L’Insegnamento di Storia Moderna:
® ¢ stato inserito nel terzo anno e dunque non era compreso tra quelli gia conosciuti
dagli studenti nel momento in cui & stata rilevata la scarsita di partecipazione alle
attivita on line;
® in seguito a quanto detto, dunque, non presentava alcun tipo di eventuali forme di
interazione, neanche quella primaria dello scaricare i materiali di studio e del
prendere visione dei forum comunque aperti dal tutor organizzativo, per cui si ¢
costituito come “terreno vergine ““ per le osservazioni da effettuare;
¢ il docente ha mostrato interesse e attenzione alle problematiche relative alla
importanza di fornire il proprio insegnamento di un tutor disciplinare,
individuando in una propria collaboratrice la figura idonea a svolgere tale funzione
in quanto non solo esperta dei contenuti disciplinari, ma anche in possesso dei
requisiti necessari alla gestione di un intervento di comunicazione on line, ovvero:
o familiarita nell’uso delle TIC
o disponibilita affettivo-motivazionale
o adeguata capacita di scrittura per comunicare tramite messaggi compilati in
un linguaggio semplice e scientificamente fondato
e la stessa tipologia dei contenuti dell’insegnamento ¢ sembrata adeguata alla
applicazione del modello poiché vicina alle conoscenze di uso corrente possedute
dagli studenti, i quali, si ricorda, sono insegnati di scuola materna e dell’infanzia.
La familiarita con i contenuti generali e di base ¢ sembrata importante perché si &
ritenuto che costituisse un fertile terreno di condivisione tra gli attori di questo

evento formativo in “sperimentazione”.

Sembra cosi di aver soddisfatto I’esigenza metodologica di dare conto dello spazio
circoscritto all’interno del quale collocare lo studio di caso.
Per riassumere, dunque, si puo affermare che lo studio di caso effettuato ha riguardato

I’Insegnamento di Storia Moderna per il quale ¢ stato attivato I’intervento di un tutor

disciplinare che ha svolto le sue funzioni in accordo col modello teorico-pratico descritto.
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1. Collegamento logico dei dati alle proposizioni progettuali
Nella letteratura sullo studio di caso non sono stati definiti dei criteri rigorosi del modo in
cui i dati raccolti possano essere collegati alle proposizioni teoriche. Yin cita uno studio
di Donald Campbe11242 nel quale viene descritto un “raffronto delle configurazioni” per
cui 1 singoli pezzi di informazione relativi ai dati raccolti, possono confrontarsi con le

.. . 243
proposizioni teoriche.

Il modello elaborato, e presentato nello scorso paragrafo, rappresenta 1’insieme delle
proposizioni teoriche che orientano e guidano le osservazioni nella unita di analisi, e al
tempo stesso, la procedura che il b.tutor disciplinare deve mette in atto per raggiungere i
Suoi scopi.
La teoria sottende il modello e lo compone; il modello rappresenta la teoria e ne rende
applicative le proposizioni.
Da cido consegue che i dati rilevati attraverso 1’applicazione del modello sono di fatto
strettamente collegati alla teoria: tra la teoria e la raccolta dei dati, il modello fa da termine
medio, ovvero da veicolo di transito.
Fatta questa premessa di ordine teorico-metodologico, si procede nella descrizione delle
attivita svolte nell’applicazione del modello e delle modalita operative volte alla raccolta
dei dati empirici.
Come si ¢ detto in chiusura dello scorso paragrafo, lo studio di caso ha come oggetto
I’Insegnamento di Storia Moderna, per il quale ¢ stato attivato I’intervento di un tutor
disciplinare che ha svolto le sue funzioni in accordo col modello teorico-pratico descritto.
Di seguito elenchiamo gli elementi costitutivi dell’osservazione in base ai quali ¢ stato
possibile raccogliere i dati :
1. Fascia temporale: gennaio — settembre 2007
2. Soggetti coinvolti: tutti gli studenti FAD che hanno “frequentato on line”
I’insegnamento di SM e che hanno sostenuto I’esame entro Settembre 2007
3. Strumenti utilizzati:
o chek — list ingresso; chek list uscita
o intervista strutturata via mail;
o intervista telefonica;
o griglia di osservazione;

o agenda del tutor.

242 Vedi nota 6
23 Vedinota 7
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La scelta della fascia temporale dell’osservazione ha come due estremi la data di
pubblicazione in piattaforma dell’Insegnamento di SM, e la data della sessione d’esame
ultima prima del termine della ricerca.*** In particolare, le attivita on line sono state
osservate da gennaio a marzo perché in seguito ¢ stata istituita la prima sessione d’esame
per SM; la frequenza agli esami ¢ stata registrata da maggio a settembre, ovvero per le
sessioni d’esame istituite.

Sono coinvolti tutti gli studenti che, avendo scelto di sostenere 1’esame di SM hanno
usufruito dei materiali e hanno risposto alle sollecitazioni del b.tutor disciplinare.
Seguendo le indicazioni del modello il b.tutor, dopo aver espletato le operazioni iniziali di
avvio relative al controllo dei materiali, delle esercitazioni, delle autovalutazioni, ha
pubblicato un breve messaggio di presentazione e di invito alla partecipazione delle

attivita che verranno proposte:

MESSAGGIO DI BENVENUTO

Salute a tutti! Mi chiamo ...... e sono la tutor disciplinare per l'insegnamento di Storia
Moderna. Per quest'anno insegno matematica in una prima elementare, sono iscritta alla
Laurea Magistrale in "Storia e societa" e collaboro con il prof. ..... , con il quale mi sono
laureata nel ...... In seguito ho frequentato il master in "Formatori ed esperti in pari
opportunita". Il prof. ..... ¢ il docente di Storia Moderna. In poche righe non potrei
descrivere le mille sfumature e gli stimoli di riflessione che continua a darmi lo studio di
questa disciplina. Spero che, strada facendo possiate trovarne anche voi. Come vi ¢ stato
preannunciato dalle vostre tutor organizzative, io sar0, in quanto tutor disciplinare di
Storia Moderna, la persona con la quale avrete un contatto diretto sui contenuti della
disciplina e con la quale potrete seguire un viaggio di formazione e di approfondimento.
Ho aperto un forum di chiarificazione che vi invito a visionare perché al suo interno

Il messaggio ¢ stato scritto in tono semplice colloquiale, ben lontano dalle forme della
comunicazione ti tipo accademico. La b.tutor si presenta citando non solo i propri titoli e
le proprie esperienze di carattere universitario, ma anche le esperienze lavorative come
insegnante di scuola elementare, porgendo agli studenti I’'immagine di una persona
preparata, esperta, e nello stesso tempo coinvolta sul fronte delle attivita quotidiane. E’
inoltre espresso un grande entusiasmo per la disciplina e la speranza di poterlo condividere

con i potenziali fruitori del corso di Storia Moderna.

211 termine della ricerca ha dovuto naturalmente corrispondere al termine degli anni di dottorato, avvenuto

il 30/10/07
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Contemporaneamente al messaggio di presentazione, la b.tutor ha aperto i forum di

discussione previsti, ovvero:

1. AVVISO DI APERTURA DEI FORUM DI CHIARIFICAZIONE
SULLA ORGANIZZAZIONE DELLE ATTIVITA'

Gentili studenti, utilizzo questo spazio per offrirvi alcune informazioni rispetto alle
iniziative che svolgeremo insieme utilizzando la piattaforma e rispetto alle attivita che si
articoleranno in presenza. La frequenza alle iniziative previste vi consentira di acquisire
una migliore padronanza dei temi trattati e sviluppera in voi una maggiore partecipazione
cognitiva e affettiva verso la disciplina, in una proficua interazione con gli altri
componenti del gruppo. E’ una buona occasione per vivere con pil sistematicita e con
maggiore coinvolgimento le vostre attivita di studio.

Per maggiore chiarezza, apro due sotto-forum suddivisi per macrocategorie, ovvero un
forum nel quale discuteremo della modalita di svolgimento delle attivita on line (A), e un
forum nel quale potro offrirvi informazioni sulle procedure didattiche dell’insegnamento
di Storia Moderna (B).

2. FORUM DI CHIARIFICAZIONE SULLE
ATTIVITA' ON LINE (A)

A partire dalla prossima settimana cominceremo a svolgere attivita di approfondimento e
riflessione sui contenuti dell’insegnamento di Storia Moderna. lo seguiro i vostri interventi
sui forum e cercherd di indirizzarli verso 1’obiettivo finale che sara quello di produrre, in
gruppo, con cadenza bi-mensile, materiali in forma scritta che possano diventare materiale
aggiuntivo a quello attualmente pubblicato nell’insegnamento....tutti insieme cercheremo
di dare forma e concretezza ai nostri pensieri e alle nostre riflessioni su temi proposti!!! Vi
invito a seguire alcune semplici regole di comportamento (netiguette) nella comunicazione
on line, affinché io possa gestire al meglio i vostri interventi. Vi invito a metter in atto le
seguenti indicazioni operative, pregandovi di rispettare le consegne che vi dardo di
settimana in settimana, perché 1’obiettivo che vi ho descritto dovrebbe essere raggiunto in
circa sei settimane. Ecco i punti:

1. Inviate un intervento di ingresso a questo forum entro domenica 28/01/07: questo
messaggio avra il valore di una sorta di iscrizione alle attivita di questo primo
ciclo.

2. Firmate il vostro intervento con il vostro nome seguito da quello della vostra
tutor, es: Bianca Fossi --- La Rocca. Questa doppia firma & necessaria per dare a
me la possibilita di raccogliere gli interventi all’interno del gruppo a cui afferite.

3. Siate brevi e concisi negli interventi, cercando di esprimere con chiarezza e
semplicita il problema che ponete o la vostra opinione sull’argomento scelto

4. Se dovete riferire teorie o comunque posizioni storiografiche o critiche, citate
sempre la fonte

5. Cortesemente, compilate la check-list che trovate in allegato.

151



3. FORUM DI CHIARIFICAZIONE SULLA DIDATTICA DI
STORIA MODERNA

L’organizzazione didattica dell’insegnamento di Storia Moderna non si discosta da quella
utilizzata negli altri insegnamenti, ovvero:

1. Lettura e studio delle unita on line e del testo cartaceo
Esame in presenza, con test oggettivo composto da 60 item con una risposta
esatta tra quattro alternative.

3. Pubblicazione in piattaforma di prove per I’autovalutazione e di esercitazioni da
svolgere in modalita facoltativa

4. Possibilita di svolgere la propria Tesi di Laurea con il Prof. ...... , secondo le
modalita di scelta previste dalla procedura consueta.

4. FORUM SUI CONTENUTI DISCIPLINARI

In questo spazio interagiremo per confrontarci sui temi proposti dall’insegnamento di
Storia Moderna. Lo faremo insieme, passo dopo passo.

e Uno degli obiettivi fondamentali nell’apprendimento della storia moderna ¢
I'acquisizione della capacita di collocare nello spazio-tempo i fatti storici e le motivazioni
ideali dell'eta moderna. Considero questo obiettivo fondamentale perche da esso si
articolano, come una ragnatela o una mappa, tutti gli altri (uso dei termini e concetti in
relazione ai contesti, interconnessione di un fatto, uso critico delle fonti e degli strumenti
concettuali).

o Ovviamente, i temi affrontati nel materiale (testo di A. Musi, fonti documentarie,
contributi storiografici) sono piuttosto articolati, ma si possono evidenziare alcune linee-
guida: nascita e sviluppo dello Stato moderno (con i nodi cruciali della divisione dei
poteri, dei rapporti Stato-Chiesa, dell'assolutismo); questioni religiose (Riforma,
Controriforma, guerre di religione, scismi, interventi teologici); fermenti di nuove idee e
valori (dibattiti sull'uvomo, la morte, i diritti, Dichiarazioni d'indipendenza, rivoluzioni,
congiure, Costituzioni); lotte di potere e politiche di conquista (guerre per l'equilibrio
internazionale, conquiste coloniali, alleanze, battaglie); questioni socio-economiche
(organizzazione della societa, nuovi protagonisti, problemi demografici, sviluppo
economico e rivoluzione industriale, scoperte e invenzioni). Naturalmente questi sono
macro-temi. Personalmente ho sempre trovato pit semplice avere davanti la “linea del
tempo”, come quella che si usa a scuola, collocarvi ogni avvenimento, personaggio o
problema e, in seguito, comprendere che ci sono diversi fili conduttori (un po' come quello
di Arianna) per uscire dal labirinto.

e  Ritengo piu interessante e proficuo approfondire direttamente un tema studiato con la
lettura della relativa fonte. Ad esempio, se avete terminato di studiare Lutero, la rivolta dei
contadini svevi e la Riforma, € utile consolidare la vostra conoscenza con la lettura del
brano Contro le empie e scellerate bande e La rivolta dei contadini. In questo modo
potrete “entrare” direttamente nel contesto storico, capire e magari chiarire alcuni dubbi.
In ogni caso, sono sempre a disposizione per chiarimenti e consigli.

e Troverete, infine, nelle autovalutazioni uno strumento utile per capire gli elementi
essenziali di alcuni argomenti. E' facile perdersi nel “mare” degli avvenimenti storici!!!
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Naturalmente nell’individuare gli argomenti che vorrete affrontare nel forum potete fare
riferimento anche ai temi proposti nelle esercitazioni e nelle autovalutazioni.

S. FORUM SULLE ESPERIENZE PROFESSIONALI

In questo forum avete la possibilita di raccontare una vostra esperienza professionale
legata all’insegnamento della Storia Moderna. Tanto io che gli studenti-colleghi che
prendono parte a questo gruppo di lavoro siamo interessati alle nostre reciproche
esperienze. Tutti noi sappiamo quanto sia importante mettere in relazionei vissuti
personali, legati alla pratica della docenza, ai contenuti della disciplina: & solo nello stretto
connubio tra momento cognitivo e momento affettivo-relazionale che si attua una vera
costruzione di conoscenza. Attendiamo i contributi!!!!

Nel forum 2 sulla chiarificazione delle attivita on line, ¢ inserito un link alla chek- list che
gli studenti potranno compilare. Si riporta il testo della chek-list, completa dei risultati

ottenuti dopo la somministrazione, alla quale hanno risposto 12 studenti:

Check-list Ingresso
Insegnamento di Storia Moderna
Docente, Prof. ....... ; tutor disciplinare, Dott.ssa ..............

Gentile studente, Le chiediamo di esprimere il suo parere rispetto a queste brevi
sollecitazioni:

Alla chek-list hanno risposto undici studenti. L’esito delle risposte ¢ inserito nella tabella
seguente:

(Fig.

A. Ritengo che, nelle attivita didattiche dell’insegnamento di Storia Moderna, la presenza
di un tutor disciplinare possa:

per niente | poco abbastanza | molto
1. facilitare lo studio dei materiali 2 10
2. sollecitare 1’approfondimento dei temi 4 8
3. favorire una riflessione personale 5 7
4. offrire serenita nello studio 1 4 7
5. aiutare nell’individuazione dei nuclei 11
fondanti
5. consentire uno studio cooperativo 1 9 2
6. migliorare le prestazioni nella prova finale 2 4 5
7. rallentare i tempi di apprendimento 9 2
8. deviare I’attenzione da uno studio individuale | 7 3 1
9. attivare un imprinting deviante 9 2
10. soffocare le interpretazioni personali 8 1 2
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B. Ritengo che i temi trattati nell’insegnamento di Storia Moderna siano:

per niente

poco

abbastanza

molto

. fondamentali per comprendere il presente

. ricchi di spunti per riflessioni individuali

. terreno fertile per riflessioni collettive

. humus per attivita da proporre ai miei alunni

. estremamente attuali

=N | |0

AW IW[(Q|\O

. obsoleti

10

. noiosi

)

. complicati

ORI N | [WIN|—

. legati alla filosofia del diritto e della politica

10. legati ai grandi temi dell’umanita

Nel grafico riportato ¢ possibile individuare visivamente alcuni elementi degli di interesse.

A. Ritengo che, nelle attivita didattiche dell’insegnamento di Storia Moderna, la presenza

di un tutor disciplinare possa:

soffocare le interpretazioni
personali

attivare un imprinting deviante

rallentare i tempi di
apprendimento

migliorare le prestazioni nella
prova finale

consentire uno studio cooperativo

O molto

O abbastanza
B poco

O per niente

aiutare nell'individuazione dei
nuclei fondanti

offrire serenita nello studio

deviare I'attenzione da uno studio
individuale
—
——7
T

favorire una riflessione personale

sollecitare I'approfondimento dei

temi

facilitare lo studio dei materiali -

0 2

4

6

8

10

12

Il grafico mostra come la funzione di facilitatore sia sempre al primo posto nelle

aspettative che gli studenti hanno nei confronti della figura del b.tutor, anche in rapporto ai

contenuti dell’insegnamento. Infatti il ruolo ritenuto pit adeguato sembra essere quello

che il b.tutor esercita accompagnando nella fruizione dei materiali, nella individuazione

dei nuclei fondanti e nello studio effettivo dei temi proposti, offrendo cosi serenita nello

studio e favorendo una interpretazione personale sugli argomenti trattati.
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Meno importante sembra essere la funzione assegnata al b.tutor in rapporto alla
promozione di un aspetto socio-relazionale nella conoscenza: la maggior parte (9/12)
ritiene che il b.tutor possa favorire “abbastanza” uno studio cooperativo, nessuno studente
si esprime con il termine “molto” in rapporto a questa domanda, dunque non sembra di
cogliere un eccessivo entusiasmo rispetto a questa possibile funzione.

Per quanto riguarda I’influenza che il b.tutor possa eventualmente esercitare sul rapporto
personale che ciascuno studente stabilisce con la disciplina, le opinioni non sono unanimi.
Infatti se alla maggior parte degli studenti non sembra che il suo intervento possa
determinare possibili interpretazioni preorientate dei materiali di studio, rallentare i tempi
di apprendimento o deviare I’attenzione da uno studio personale, & pur vero che una
piccola parte degli studenti hanno ritenuto che tutto questo possa accadere. Queste
opinioni di fatto riflettono la tipologia degli iscritti che, come si ricordera, sono insegnanti
della scuola primaria e dell’infanzia, e come tali posseggono un solido, personale
patrimonio di conoscenze contenutistiche e didattiche e non temono dunque che un
sostegno sui contenuti disciplinari possa determinare una forzatura nello studio e nella
interpretazione dei materiali.

Non si rileva un atteggiamento di tendenza in rapporto alla questione se 1’intervento del
b.tutor possa migliorare le prestazioni nella prova finale.

Sara interessante osservare il raccordo tra la lettura di questi dati ingresso con quelli
raccolti attraverso le interviste strutturate e telefoniche.

Si propone, di seguito, il grafico relativo alla seconda parte della chek-list:

B. Ritengo che i temi trattati nell’insegnamento di Storia Moderna siano:

legati ai grandi temi dell’'umanita ‘

legati alla filosofia del diritto e
della politica

complicati

noiosi M
]

obsoleti

estremamente attuali ‘

humus per attivita da proporre ai
miei alunni

terreno fertile per riflessioni
collettive ‘ ‘ ‘

ricchi di spunti per riflessioni
individuali ‘

fondamentali per comprendere il
presente ‘ ‘
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L’esigenza di chiedere una opinione anche sui temi espressamente trattati nell’ambito
dell’insegnamento, sottolinea 1’intenzione di porre i contenuti al centro del rapporto in
costruzione tra il b.tutor disciplinare e gli studenti.

Naturalmente cid ¢ stato possibile proprio perché gli argomenti del corso non possono
essere sconosciuti ad insegnati di scuola del primo ciclo, e poi ¢ sembrato interessante
raccogliere le risposte anche in rapporto alla sollecitazione che il b.tutor ha inviato
attraverso il ““ Forum sui contenuti disciplinari”. (continuare)

Nel mese di Giugno, dopo la prima sessione in cui ¢ stato possibile sostenere anche
I’esame per I'insegnamento di SM, si ¢ proceduto alla somministrazione delle chek-list
d’uscita a cui hanno risposto due sole persone.

Questo evento & stato probabilmente determinato da due ordini di eventi: in primo luogo
dal fatto che il periodo di somministrazione ha coinciso con la conclusione dell’anno
scolastico e dunque con tutte le procedure per la chiusura delle attivita didattiche nelle
quali gli studenti FAD sono puntualmente impegnati in quanto insegnanti di scuola
primaria; in secondo luogo dal fatto che non tutti coloro che avevano partecipato ai forum
e risposto alle chek-list di ingresso hanno poi sostenuto 1’esame di SM nel primo appello.
In ogni caso si riporta di seguito solo lo strumento senza le tabelle e le interpretazioni dei

dati che risultano evidentemente privi di significato.

Check-list uscita per I’Insegnamento di Storia Moderna

Docente : Prof. .... ; tutor disciplinare, Dott.ssa ..........
Gentile studente, Le chiediamo di esprimere il suo parere rispetto a queste brevi
sollecitazioni:

A. Avendo sostenuto I’esame di Storia Moderna, ritengo che la presenza di un tutor
disciplinare abbia:

per niente poco abbastanza | molto

1. facilitato lo studio dei materiali

2. sollecitato I’approfondimento dei temi

3. favorito una riflessione personale

4. offerto serenita nello studio

5. aiutato nell’individuazione dei nuclei
fondanti

5. consentito uno studio cooperativo

6. migliorato le prestazioni nella prova finale

7. rallentato i tempi di apprendimento

8. deviato TD'attenzione da uno studio
individuale

9. attivato un imprinting deviante

10. soffocato le interpretazioni personali
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B. Avendo studiato i materiali di Storia Moderna, ritengo che i temi trattati
nell’insegnamento siano stati:

per niente poco abbastanza | molto

1. fondamentali per comprendere il presente

2. ricchi di spunti per riflessioni individuali

3. terreno fertile per riflessioni collettive

4. humus per attivita da proporre ai miei
alunni

5. estremamente attuali

6. obsoleti

7. noiosi

8. complicati

9. legati alla filosofia del diritto e della
politica

10. legati ai grandi temi dell’umanita

C. Avendo studiato i materiali e sostenuto I’esame di Storia Moderna, ritengo che le
esercitazioni e le autovalutazioni proposte per I’insegnamento abbiano:
per niente | poco | abbastanza | molto

1. facilitato lo studio dei materiali

2. sollecitato I’approfondimento dei temi
3. favorito una riflessione personale

4. offerto serenita nello studio

5. aiutato nell’individuazione dei nuclei
fondanti

5. consentito uno studio cooperativo

6. migliorato le prestazioni nella prova
finale

7. rallentato i tempi di apprendimento

8. deviato Dattenzione da uno studio
individuale

9. attivato un imprinting deviante

10. soffocato le interpretazioni personali

et st sfe sfe sk sk skoskoskosk
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Dopo il periodo estivo, al riavvio delle attivita didattiche della FAD, ¢ stata inviata una
intervista strutturata, tramite mail, rivolta a tutti gli studenti che risultavano aver sostenuto
I’esame di SM fino all’ultima sessione attivata.

Si riporta di seguito lo strumento e i dati ottenuti. Il numero di studenti che risultano aver
sostenuto SM al 30 settembre 2007 sono 138 ; le mail che hanno raggiunto i destinatari

sono state 63; le risposte all’intervista sono pervenute da parte di 22 studenti.

INTERVISTA STRUTTURATA
SULLE FIGURE DEL TUTOR DISCIPLINARE E DEL TUTOR ORGANIZZATIVO

La preghiamo di esprimere il suo grado di accordo con le seguenti affermazioni e di inserire le sue
eventuali osservazioni nello spazio apposito. Nel rispondere utilizzi una scala da 1 a 5, dove 1 significa
per niente d’accordo e 5 totalmente d’accordo.

I PARTE: B.TUTOR DISCIPLINARE

1. 11 tutor disciplinare ha lo scopo di:
Area cognitiva (dimensione istruttivista)

Quesito Grado di accordo Eventuali osservazioni
1. dare informazioni | 1 2 3 4 5
sugli obiettivi del
Corso
2. indicare le |1 2 3 4 5
metodologie
didattiche adottate
3. aiutare 1 2 3 4 5

nell’individuazione
dei nuclei fondanti

4. facilitare lo studio dei | 1 2 3 4 5

materiali

5. sollecitare 1 2 3 4 5
I’approfondimento
dei temi

6. favorire una 1 2 3 4 5

riflessione personale

7. porgere i contenuti | 1 2 3 4 5
didattici  attraverso
schemi, etc...

8. suggerire percorsi e | 1 2 3 4 5
strumenti di ricerca

9. fornire schede o |1 2 3 4 5

strumenti di
autovalutazione degli
apprendimenti
10. predisporre 1 2 3 4 5

esercitazioni e offrire
feed-back adeguati

11. supportare le attivita | 1 2 3 4 5
di studio nella
elaborazione della
prova finale (tesi)

12. altro
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1. 11 tutor disciplinare ha lo scopo di:

Area affettiva (dimensione motivazionale)

Quesito

Grado di accordo

Eventuali osservazioni

1. offrire sostegno nella
motivazione allo studio

2. assicurare serenita nello
studio

3. offrire sollecitazioni
che possano rendere pil
interessante lo studio
dei materiali

4.porre agli studenti le
domande  giuste al
momento giusto

5.ascoltare le richieste
degli studenti

6.produrre un feedback
veloce e appropriato

7.sostenere gli studenti
sul piano operativo

8.capire quando e se
intervenire

1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3

9. altro
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1. 1 tutor disciplinare ha lo scopo di:

Area socio-relazionale (dimensione comunicativa)

Quesito

Grado di accordo

Eventuali osservazioni

1.

promuovere attivita
di studio
cooperativo: scrittura,
scelta di materiali,
indicazione e
discussione di
problemi

1 2 3

4

costruire sostegno
relazionale

deviare 1’attenzione
da uno studio
esclusivamente
individuale

problematizzare le
interpretazioni
personali

definire gli argomenti
di discussione del
gruppo-studenti

affrontare e
rimuovere gli ostacoli
della comunicazione

mantenere il clima
complessivo il pil
possibile sereno

stimolare la
partecipazione e la
fiducia degli studenti

arricchire il dibattito
e fornire chiarimenti

10. altro

160




II PARTE: B.TUTOR ORGANIZZATIVO

2. Il tutor organizzativo ha lo scopo di:

Area cognitiva (dimensione istruttivista)

Quesito Grado di accordo Eventuali osservazioni

1. sostenere nell’'uso degli | 1 2 3 4 5
strumenti della
comunicazione on-line:
forum, chat, messaggi

2. sostenere nell’uso 1 2 3 4 5
dell’editor

3.facilitare nell’'uso della | 1 2 3 4 5
piattaforma erogante

4. altro

Area affettiva (dimensione motivazionale)

Quesito Grado di accordo Eventuali osservazioni
1. facilitare nell’accesso | 1 2 3 4 5

alla

piattaforma

2. incentivare nell’uso | 1 2 3 4 5

delle attivita previste

3. presentare le attivita da | 1 2 3 4 5
svolgere a distanza e in
presenza

4. prestare attenzione alle | 1 2 3 4 5
situazioni personali che
possano influenzare il
rendimento

5. altro

Area socio-relazionale (dimensione comunicativa)

Quesito Grado di accordo Eventuali osservazioni

1. facilitare I’ interazione 1 2 3 4 5
con la struttura
amministrativa e didattica

2. facilitare la 1 2 3 4 5
socializzazione tra gli

studenti

3. facilitare il rapporto 1 2 3 4 5
con i docenti

4. fornire chiarimenti sui 1 2 3 4 5
vari aspetti del corso

5. affrontare con 1 2 3 4 5

chiarezza e prontezza gli
eventuali problemi emersi

6. creare un clima disteso | 1 2 3 4 5
e collaborativo con la
struttura nel suo insieme

7. altro

Alla somministrazione delle interviste strutturate hanno risposto 22 studenti; di seguito si

riportano i dati acquisiti e la lettura degli stessi:
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I PARTE: B.TUTOR DISCIPLINARE

AREA COGNITIVA

facilitare lo studio dei materiali

IL B.TUTOR DISCIPLINARE HA LO SCOPO DI: GR.ACC.1 |GRACC2| GRACCI1+2 GR.ACC.3 | GR.ACC4| GR.ACC.S GR.ACC.4+5
dare informazioni sugli obiettivi del corso 3 1 4 |18.2% 4 5 9 14 | 63.6 %
indicare le metodologie didattiche da adottare 3 1 4 [182% 5 6 7 13 | 591%
aiutare nell’individuazione dei nuclei fondanti 2 3 S |27.7% 3 7 7 14 63.6 %
facilitare lo studio dei materiali 4 1 S |27.7% 3 7 7 14 63.6 %
sollecitare 1’approfondimento dei temi 3 1 4 |182% 7 4 7 11 50.0%
favorire una riflessione personale 3 0 3 |13.6% 9 6 4 10 | 45.4%
porgere i contenuti didattici attraverso schemi, etc... 2 3 5 |27.7% 5 8 4 12 94.5%
suggerire percorsi e strumenti di ricerca 0 1 1 ]45% 2 10 9 19 86.4%
. P : . : . 1 4.5% 18 81.8%
fornire schede o strumenti di autovalutazione degli apprendimenti 0 1 3 3 15
predisporre esercitazioni e offrire feed-back adeguati 0 0 0 10.0% 3 6 13 e 86.4%
supportare le attivita di studio nella elaborazione della prova finale (tesi) 0 0 0 |0.0% 4 6 12 18 81.8%
supportare le attivita di studio nella elaborazione della prova finale (TESI)
predisporre esercitazioni e offrire feed-back adeguati —'_l
fornire schede o strumenti di autovalutazione degli apprendimenti ] ]
suggerire percorsi e strumenti di ricerca 7E
porgere i contenuti didattici attraverso schemi, etc... T ‘
] | pigio)
avorire una riflessione personale . X
f e persens = | = caccs
sollecitare I'approfondimento dei temi " i 1 B GR.ACC1

aiutare nellindividuazione dei nuclei fondanti

indicare le metodologie didattiche da adottare

dare informazioni sugli obiettivi del corso
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Commento:

In rapporto all’area cognitiva, dalle frequenze riportate e dal grafico, si rileva che le maggiori funzioni attribuite al b.tutor disciplinare
riguardano 1’attivita di suggerire percorsi e strumenti di ricerca, di fornire schede o strumenti di autovalutazione degli apprendimenti, di
predisporre esercitazioni e offrire feed-back adeguati e di supportare le attivita di studio nella elaborazione della prova finale (tesi).

Gli studenti sono d’accordo, nella grande maggioranza ovvero oltre 1’80%, a considerare il b.tutor come un esperto a cui fare riferimento
per ricevere un feed-back significativo e di alto livello sui contenuti della disciplina.

Lo scopo fondamentale del b.tutor sembra dunque essere quello di fornire strumenti quali esercitazioni e autovalutazioni: nelle prime gli
studenti possono mettere in pratica le teorie apprese e ricevono dal b.tutor risposte adeguate ed individualizzate sulle proprie prestazioni;
nelle autovalutazioni gli studenti possono sperimentarsi in modo autonomo nel rispondere a quesiti di carattere teorico sui materiali di
insegnamento ed eventualmente possono chiedere, al b.tutor disciplinare, ulteriori spiegazioni su argomenti che dall’esito della prova
risultino non adeguatamente compresi.

E interessante osservare come per gli studenti non sembri di particolare interesse che il b.tutor disciplinare rivesta una funzione di
facilitazione nell’apprendimento. Infatti il gruppo di affermazioni che riguardano la semplificazione dei contenuti o la loro veicolazione
attraverso strumenti didattici quali schemi o mappe concettuali, danno origine ad una situazione per la quale in media solo poco piu del
50% si dichiara molto o moltissimo d’accordo.

Evidentemente la figura del b.tutor disciplinare sembra acquisire un ruolo significativo soprattutto rispetto alla possibilita di avere un

interlocutore esperto su questioni di rilievo scientifico afferenti alla disciplina studiata.
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AREA AFFETTIVA

IL B.TUTOR DISCIPLINARE HA LO SCOPO DI: GR.ACC.1 | GR.ACC.2 GR.ACC 1+.2 GR.ACC.3 GR.ACC4 | GR.ACC5 GR.ACC.4+5
offrire sostegno nella motivazione allo studio 4 18.2% 3 8 7 15 68.1%
assicurare serenita nello studio 2 2 4 18.2% 7 3 8 11 50.0%
offrire sollecitazioni che rendano pill interessante lo studio 2 1 3 13.6% 4 6 9 15 68.1%
porre agli studenti le domande giuste al momento giusto 4 3 7 31.8% 3 5 7 12 54.5%
ascoltare le richieste degli studenti 0 0 0 0.0% 4 2 16 18 81.8%
produrre un feedback veloce e appropriato 0 2 2 9.0% 5 5 10 15 68.1%
sostenere gli studenti sul piano operativo 0 1 1 4.5% 3 9 9 18 81.8%
capire quando e se intervenire 1 1 2 9.0% 6 3 11 14 63.6%
e —
capire quando e se intervenire
sostenere gli studenti sul piano
operativo E
produrre un feedback veloce e
appropriato E
ascoltare le richieste degli studenti B GR.ACC.5
[ GR.ACC.4
1 [ GR.ACC.3
porre agli studenti le domande B GR.ACC.2
3 GR.ACC.1

giuste al momento giusto

offrire sollecitazioni che rendano

piti intressnte lo studio

assicurare serenita nello studio

offrire sostegno nella motivazione
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Commento:

La tabella relativa all’area affettiva ci mostra come la quasi totalita degli studenti ritenga che le funzioni primarie attribuite al b.tutor disciplinare
siano individuabili nell’ascoltare le richieste degli studenti e nel sostenere gli studenti sul piano operativo.

Questa scelta che vede d’accordo al massimo grado oltre 1’80% degli iscritti, sembra di fatto confermare quanto rilevato nell’area cognitiva, ovvero
che il b.tutor debba soprattutto dare risposte alle richieste degli studenti , richieste che, nel dialogo con I’esperto disciplinare, ovviamente riguardano
i contenuti dell’insegnamento. E interessante osservare come il sostegno agli studenti viene ritenuto importante soprattutto sul piano operativo,
ovvero sul piano della pratica nello studio che si definisce essenzialmente nelle attivita di ricerca e di elaborazione dei materiali, nel seguire gli
studenti durante le esercitazioni, nel rispondere alle problematiche emerse a seguito delle attivita di esercitazione, nell’offrire un punto di
riferimento durante 1’elaborazione del lavoro finale del corso. Non ¢ difficile associare 1’elenco che si & fatto in merito alle attivita di studio
operativo, con le attivita di supporto che gli studenti assegnano in grande maggioranza al b.tutor sul versante cognitivo.

Dunque, volendo riassumere quanto sembra di poter rilevare da questa seconda tabella, sembra che il supporto motivazionale che il b.tutor
disciplinare possa offrire ai suoi studenti, sia soprattutto nel senso di offrirgli uno stimolo ed un incentivo all’interesse verso i contenuti disciplinari

e verso le attivita di studio previste.
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AREA SOCIO-RELAZIONALE

IL B.TUTOR DISCIPLINARE HA LO SCOPO DI: GR.ACC.1 | GR.ACC.2 GR.ACC 1+.2 GR.ACC.3 GR.ACC4 | GR.ACC.5 GR.ACC.4+5
promuovere attivita di studio cooperativo 0 0 0 0.0% 9 4 9 13 39. 1%
costruire sostegno relazionale 0 1 1 4.5% 8 6 7 13 9.1 %
deviare I’attenzione da uno studio esclusivamente individuale 2 3 5 27.7% 11 2 2 4 18.2%
problematizzare le interpretazioni personali 2 1 3 13.6% 8 7 4 - 68.1%
definire gli argomenti di discussione del gruppo-studenti 1 0 1 4.5% 12 3 6 9 40.9%
affrontare e rimuovere gli ostacoli della comunicazione 1 0 1 45% 1 6 14 20 90.9%
mantenere il clima complessivo il pit possibile sereno 0 1 1 4.5% 4 3 14 17 72.2%
stimolare la partecipazione e la fiducia degli studenti 1 1 2 9.0% 3 6 11 17 722%
arricchire il dibattito e fornire chiarimenti 0 0 0 0.0% 2 4 16 20 90.9%
arricchire il dibattito e fornire
chiarimenti
stimolare la partecipazione e la
fiducia degli studenti
mantenere il clima complessivo il
piu possibile sereno
e e comunicazons — N
definire gli argomenti di | = GR:ACC:4
discussione del gruppo-studenti — E 222222
) ) . #—‘_‘ B GRACC.1
problematizzare le interpretazioni
personali E
deviare I'attenzione da uno studio 1
esclusivamente individuale E
costruire sostegno relazionale
promuovere attivita di studio 1
cooperativo
0 2 4 6 10 12 14 16 18
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Commento:

Anche nell’ambito dell’area socio-relazionale il ruolo assunto dal b.tutor disciplinare sembra confermare quanto gia visto per le altre due
aree: oltre il 90% degli iscritti si ritiene d’accordo ai livelli massimi previsti nel definire quale funzione fondamentale del b.tutor quella di
arricchire il dibattito e fornire chiarimenti.

Come ¢ ben visibile, anche in questo caso 1’aspetto dei contenuti prevale sugli altri aspetti che pure offrono sostegno nella comunicazione
tra persone che seguono lo stesso corso.

Un altro dato che merita particolare rilievo & la scarsa rilevanza che viene data al b.tutor nella costruzione di rapporti che possano
promuovere attivitd di studio cooperativo o che abbiano lo scopo di deviare 1’attenzione degli iscritti da uno studio esclusivamente
individuale. Quest’ultima opzione di scelta raccoglie un grado di accordo bassissimo ai livelli piu alti; solo il 18% degli studenti
evidentemente ritiene che il b.tutor dovrebbe cercare di favorire una dimensione piu condivisa della conoscenza, probabilmente perché lo
studio dei contenuti viene comunque ancora vissuto come un attivita da svolgere individualmente.

Bisogna ricordare, a questo proposito, che tra i forum aperti dal b.tutor , € compreso anche quello riguardante la condivisione di esperienze
professionali realizzate dagli studenti, nell’esercizio delle loro attivita di insegnanti di scuola elementare, durante le lezioni di Storia
Moderna tenute nelle proprie classi.’ E interessante osservare come gli interventi a questo forum siano esattamente il doppio degli
interventi nel forum sui contenuti disciplinari: questa apparente contraddizione col dato prima descritto, puo significare che probabilmente
I’accettazione di una condivisione delle pratiche didattiche, come modalita di elaborazione dei contenuti disciplinari, ¢ molto sentita dagli
studenti-insegnati dal punto di vista pratico , ma lo risulta meno dal punto di vista della consapevolezza teorica di individuare, in tale

modalita di comunicazione condivisa, una forma di costruzione sociale del sapere.

* Vedi il paragrafo 6. Generalizzazione: dallo studio di caso alla teoria , a pag. ... di questo lavoro.
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II PARTE: B.TUTOR ORGANIZZATIVO

AREA COGNITIVA
IL B.TUTOR ORGANIZZATIVO HA LO SCOPO DI: GR.ACC.1 | GRACC.2| GR.ACC 1+.2 GR.ACC.3 GR.ACC4 | GR.ACCS GR.ACC.4+5
sostenere nell’uso degli strumenti della comunicazione on-line 0 2 2 9.0% 5 5 10 15 68.1%
sostenere nell’uso dell’editor 0 2 2 9.0% 7 4 9 13 59.1 %
facilitare nell’uso della piattaforma erogante 0 1 1 w3 4 5 12 17 122
facilitare nell'uso della piattaforma
erogante -
B GR.ACC5
O GRACC 4
sostenere nell'uso dell’editor O GR.ACC.3
B GR.ACC 2
O GR.ACC.1

sostenere nell'uso degli strumenti
della comunicazione on-line
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Commento :

La seconda parte dell’intervista strutturata si riferisce alla figura del b.tutor organizzativo. E sembrato interessante mettere a confronto le
due tipologie di b.tutor nella stessa intervista per individuare il vissuto degli studenti nell’individuazione di queste due specifiche figure
funzionali.

Il primo dato che emerge ¢ che non ci sono percentuali altissime di studenti che si posizionano verso i livelli estremi delle scelte possibili.
Le funzioni organizzative che sono state fatte rientarare nell’area cognitiva, sembrano riscuotere un tiepido interesse. Probabilmente glki
iscritti ormai sono in grado di gestire I’editor e le forma di comunicazione on line e dunque non ravvisano nella figura del b.tutor
organizzativo, un appoggio importante per il sostegno in tale senso.

Un maggiore peso sembra avere invece lattivita tutoriale nella facilitazione nell’uso della piattaforma erogante. Questa preferenza
accordata ai massimi livelli di accordo da oltre il 72% degli studenti, mostra una volonta di essere sempre protetti da eventuali possibili
problematiche che possano verificarsi nella fruizione della piattaforma. Non si deve infatti dimenticare che la piattaforma ¢ 1’'unico tramite
per svolgere non solo le attivita di studio dei materiali con annesse attivita pratiche, ma anche quelle legate alle operazioni di segreteria
amministrativa e didattica, come compilare piani di studio, pagare bollettini, prenotarsi per gli esami o per la tesi. Tutte queste operazioni
di carattere burocratico possono generare ansia e incertezza e dunque la relativa funzione di mediazione del b.tutor organizzativo &

particolarmente ben vista.
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AREA AFFETTIVA

IL B.TUTOR ORGANIZZATTIVO HA LO SCOPO DI: GR.ACC.1 GR.ACC.2 GR.ACC 1+.2 GR.ACC.3 | GR.ACC4 GR.ACC.5 GR.ACC.4+5
facilitare nell’accesso alla piattaforma 0 1 1 4.5% 4 7 10 17 722%
incentivare nell’uso delle attivita previste 2 0 2 9.0% 6 9 5 14 63.6%
presentare le attivitd da svolgere a distanza e in presenza 0 0 0 0.0% 2 7 13 20 90.9%
prestare attenzione alle situazioni che possano influenzare il rendimento 1 0 1 4.5% 6 4 11 15 68.1%
prestare attenzione alle situazioni
che possano influenzare il
rendimento
presentare le attivita da svolgere a
distanza e in presenza
B GRACC5
1 GRACC.4
- I GR.ACC.3
B GR.ACC.2
I GR.ACC.1
incentivare nell'uso delle attivita
previste
facilitare nell'accesso alla
piattaforma
0 2 4 6 8 10 12 14
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Commento:

I dati relativi al b.tuitor organizzativo in rapporto all’area affettiva, mostrano subito una congruenza con quanto rilevato nella tabella
precedente. L’opzione di scelta che nell’area cognitiva si definiva come facilitazione nell’uso della piattaforma e che raccoglieva oltre il
72% dell’accordo al grado massimo previsto, corrisponde perfettamente alla percentuale di gradimento espressa dagli studenti rispetto alla
opzione di scelta che in quest’area affettiva ¢ definita come facilitazione all’accesso alla piattaforma. Sembra opportuno chiarire quale
differenza vi sia tra le due opzioni. La facilitazione all’accesso ¢ stata considerata una funzione di facilitazione in ambito affettivo e
motivazionale perché se lo stu7dente non riesce a compire le operazioni tecnologiche previste dalla comunicazione on line, si sente
demotivato e frustrato e puod stancarsi fino all’abbandono del corso. La facilitazione nell’uso della piattaforma riguarda invece la gestione
operativa di tutte le operazioni che vanno fatte on line, che possono anche presentare eventuali inconvenienti o difficolta di comprensione
dal punto di vista tecnologico, ma che riguardano sostanzialmente la capacita di orientarsi nell’ambiente offerto. In entrambi i casi le
funzioni esercitate dal b.tutor organizzativo hanno lo stesso peso: per lo studente ¢ di grande importanza essere supportato
tecnologicamente ed essere orientato nell’ambiente di apprendimento on line.

Un altro dato molto interessante ¢ quello che riguarda la scelta dei massimi gradi di accordo rispetto alle attivita del b.tutor nel presentare
le attivita da svolgere a distanza e in presenza: oltre il 90% degli studenti ritiene che questa sia una funzione di altissimo livello tra quelle
esercitate. Questa scelta sembra confermare quanto detto in precedenza, ovvero che la facilitazione all’accesso in piattaforma e una
adeguata presentazione delle attivita che si dovranno svolgere, contribuiscono a creare quella chiarezza e quella semplicita nell’accesso

che allontanano il pericolo dell’abbandono, sempre in agguato nella formazione on line.
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AREA SOCIO-RELAZIONALE

facilitare la socializzazione tra gli

studenti

facilitare I interazione con la

struttura amministrativa e didattica

TUTOR ORGANIZZATTIVO GR.ACC.I | GR.AACC2| GR.ACC 1+.2 GR.ACC.3 GR.ACC4| GR.ACC.5 GR.ACC.4+5
facilitare I’ interazione con la struttura amministrativa e
didattica 0 0 0 0.0% 3 4 15 19 86.4%
facilitare la socializzazione tra gli studenti 1 1 2 9.0% 5 6 15 68.1%
O,
facilitare il rapporto con i docenti 1 1 2 AL 4 5 11 16 72.7%
fornire chiarimenti sui vari aspetti del corso 1 0 1 45% 4 2 15 17 22T
affrontare con chiarezza e prontezza gli eventuali problemi
emersi 0 0 0 0.0% 5 2 15 17 72.2%
creare un clima disteso e collaborativo con la struttura nel suo
insieme 0 0 0 0.0% 6 0 16 16 72.7%
e o e gisess o ————————————
collaborativo con la struttura nel
suo insieme
affrontare con chiarezza & —
prontezza gli eventuali problemi ]
emersi
fornire chiarimenti sui vari aspetti
del corso Il GR.ACC.5
:I [ GR.ACC.4
— [ GR.ACC.2
— B GRACC.2
facilitare il rapporto con i docenti B GRACC.1
T
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Commento:

Il primo posto nelle alte preferenze degli studenti rispetto alle funzioni che il b.tutor svolge in ambito socio-relazionale, riguarda la
facilitazione dei rapporti con la struttura amministrativa e didattica.

Questo dato conferma quanto osservato in precedenza, ovvero che per gli studenti ¢ estremamente importante essere rassicurati
nell’aspetto burocratico del CdL. Probabilmente il gradimento, dovuto alla semplificazione delle procedure ottenuta grazie alla possibilita
di compiere da casa molte delle operazioni burocratiche necessarie, si accompagna all’ansia dell’avere a che fare con una macchina, il
computer, che non puo tranquillizzare sull’effettivo avvenuto buon esito della procedura attivata; ecco allora venire in aiuto il “mediatore
umano” che supporta il livello emotivo dello studente attraverso la creazione di un legame con la struttura di tipo discorsivo e non
meccanico.

Questa funzione viene poi declinata attraverso tutte le altre voci presenti nella tabella, per le quali la percentuale di risposte che ha espresso
un grado di accordo verso i livelli piu alti, si € posizionata oltre il 70%.

Il tutor organizzativo ha, dunque, il compito di favorire lo scambio socio-relazionale tra docenti, studenti e struttura, rispondendo con
prontezza e chiarezza alle eventuali problematiche emerse e costruendo cosi quel clima di piacevole condivisione di mete e di percorsi che

costituiscono la pit grande ricchezza di un processo formativo ben condotto.
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Come si ¢ detto, l'intervista strutturata ¢ stata inviata, attraverso e.mail, agli
studenti FAD che hanno sostenuto I’esame di SM entro il mese di Settembre del
2007. L’intervista ¢ stata introdotta da un breve testo nel quale si spiegavano le
motivazioni e gli obiettivi della stessa, nonché le modalita di lettura delle risposte
e I’ambito in cui gli esiti rilevati sarebbero stati spesi.

Solo una, tra gli studenti che hanno risposto, si ¢ servita degli appositi spazi per
inserire eventuali osservazioni personali; la stessa studentessa ha inoltre risposto
all’e.mail di presentazione dell’intervista, con una lettera nella quale ha ripreso,
in modo pil ampio ed articolato, le osservazioni inserite negli spazi appositi
previsti nell’intervista.

Alla lettera & seguita una conversazione telefonica nella quale si sono di fatto
riprodotte le osservazioni gia espresse, per cui si € deciso di riportare di seguito i
passi piu significativi del testo della lettera, in corsivo, nel quale sono inseriti
alcuni commenti che hanno lo scopo di sottolineare il rapporto tra il testo scritto
da Rosella ( & questo il nome della studentessa) e i risultati delle interviste. Inoltre
Rosella ¢ una delle quattro persone che, al settembre 2007, hanno scelto Storia

Moderna come argomento per la propria Tesi finale di Laurea.

Carissima Concetta, ho ricevuto solo ieri il file e rispondo subito con
molto piacere.

Dalle mie risposte puoi vedere che ho una visione

piuttosto rigida del tutor disciplinare.

Cerco di spiegarti le mie

motivazioni.

Se dobbiamo riferirci all’esperienza appena conclusa posso
affermare con estrema convinzione che il tutor disciplinare é stato
fondamentale e indispensabile anche perché ne ho avuto uno eccezionale!
Francesca ( € il nome del b.tutor disciplinare di SM ) ha svolto con me un
lavoro incredibilmente importante

perché ha fornito supporto disciplinare in senso stretto e anche
motivazionale/affettivo.

Questo ultimo aspetto pero va considerato

bene.

In generale io ritengo che un tutor disciplinare debba sostenere
soprattutto I’ aspetto istruttivo attraverso il quale motivare

attraverso lo scioglimento di nodi appunto disciplinari che emergono
dallo studio dell’allievo o proposti dal tutor stesso.

Dallo

scioglimento di tali nodi deriva, a mio parere, 'interesse per la
disciplina e il suo approfondimento e [’esame finale puo essere
affrontato con pii serenita e sicurezza.. Da qui poi deriva un rapporto
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diverso anche con il docente. Quindi ¢ in questo senso che e importante
I’aspetto motivazionale e affettivo. (Scusa il giro di parole)
Si ¢ riportata per intero la prima parte della lettera di Rosella perché introduce,

con una giusta progressione narrativa, al tema del rapporto tra sostegno
disciplinare e motivazionale e a quello del ruolo che il b.tutor disciplinare puo
esercitare in questa diade dialettica.

Secondo la studentessa il tipo di sostegno motivazionale che puo essere offerto
dal b.tutor, ¢ legato alla facilitazione nella fruizione dei materiali e
nell’approfondimento dei temi del corso di studi. La migliore disposizione allo
studio e il maggiore interesse verso gli argomenti proposti, dipende
prevalentemente dall’intervento del b.tutor che ha chiarito problematiche, sciolto
nodi tematici complessi, indirizzato verso metodi e prospettive critiche, indicato
riferimenti bibliografici e quant’altro. In questo modo ogni disciplina, anche la
pil ostica e complessa, puo mostrare i sui livelli di fruibilita e rendersi attraente
al punto da ingenerare nello studente una sentita motivazione al suo studio.
Rosella, sul finire del brano, afferma che anche il rapporto col docente
disciplinare possa essere migliorato attraverso I’intervento di un b.tutor
disciplinare, poiché, come ¢ noto, tra il docente e la disciplina che egli insegna si
stabilisce in genere un circolo vizioso o virtuoso: 1’'uno e 1’altra possono essere
considerati piacevoli, interessanti, coinvolgenti o viceversa, in un rapporto di
reciproca influenza. Dunque se la discipline viene in qualche misura resa piu
accessibile e appetibile grazie all’apporto del b.tutor, il rapporto col docente ne
beneficera senza dubbio, poiché lo studente si presentera a sostenere gli esami, o i
colloqui, con maggiore serenita e dunque con una disposizione d’animo positiva
e serena.

E interessante sottolineare quanto queste affermazioni e queste considerazioni
sostenute dalla studentessa, risultino coincidere con 1 risultati delle rilevazioni
operate attraverso le interviste strutturate.

Si continua la lettura del testo di Rosella:

Sono

poco d’accordo con il fatto che il tutor disciplinare debba favorire lo
studio e la ricerca collettiva perché, per esperienze personali
pregresse, si creano dinamiche relazionali che eviterei molto
volentieri.
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Anche in questa seconda parte la studentessa ripropone lo stesso tipo di
osservazioni che sono state rilevate con I’intervista.

Nell’analisi dei dati, infatti, la dimensione dello studio o della ricerca collettiva
non sembra abbiano destato un grande interesse tra gli studenti FAD, e dunque
non vengono annoverati tra quelle funzioni ritenute desiderabili nelle attivita del
b.tutor.

Rosella assume la stessa posizione, motivandola con I’esigenza dell’evitare
dinamiche relazionali che sembrano risultare sgradite. Potrebbe essere
interessante indagare su quali siano queste dinamiche sgradite, anche se puo
sembrare legittimo supporre che abbiano a che fare con atteggiamenti di dura
competizione e di supremazia individuale, ovvero con i tipici atteggiamenti che
scoraggiano o rendono difficile la condivisione delle buone pratiche, quali che

siano, all’interno di un gruppo.

11 tutor

disciplinare ha poi una funzione molto importante per la tesi. Nel mio

caso Francesca ha provveduto a seguirmi passo passo nella sua

elaborazione e mi ha istruito anche negli aspetti tecnici di stesura

(che sembrano stupidaggini, ma che, come afferma il professor ...... ,

completano e valorizzano una tesi!). 1l sostegno qui ¢ stato anche

affettivo perché ci ha incoraggiato anche gia solo con la sua stessa

disponibilita (saper di poter chiamare qualcuno che ti chiarisce anche

un dubbio sciocco per me ¢ stato importante). Certo poi anche con il

professore la presenza del tutor che “garantiva” per noi ha favorito la

creazione di un rapporto pin tranquillo e direi di stima con il quale

abbiamo anche scambiato pareri generali sul nostro corso di studi.

In questo brano mette in risalto la funzione molto importante che il b.tutor ha
assunto nel sostegno al lavoro finale, sia dal punto di vista dei contenuti specifici
che da quello dell’assemblaggio formale.

Ritorna la sottolineatura del sostegno affettivo legato all’ambito disciplinare e
alla disponibilita concreta del “mediatore umano”che oltre a dare informazioni e
ragguagli sugli aspetti tematici e sulla stesura del lavoro, si rende umanamente
disponibile per raccogliere problemi e perplessita, facilitando in questo modo
anche il rapporto con il docente titolare.

In queste righe viene riconfermata la consapevolezza che la mediazione del tutor
disciplinare ¢ utile anche nell’instaurazione di un rapporto rilassato e costruttivo

con il docente perché costui non ha 1’onere di sobbarcarsi di tutti gli adempimenti

tecnici e di mediazione didattica on line e in presenza che in un corso seguito da
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un numero elevato di studenti puo essere estremamente problematico, e lo
studente si trova a relazionarsi con un esperto disciplinare che perd esprime una
fisionomia pil vicina e familiare.

La lettera, dopo qualche digressione e considerazioni di carattere personale, si
conclude con la disponibilita al colloquio telefonico che ¢ di fatto stato attuato

subito dopo:

Puoi chiamarmi quando vuoi

per qualsiasi cosa: sono a tua disposizione. Mi piacerebbe parlare un
po’ con te anche per spiegare meglio le mie convinzioni.

Ciao

Rosella

sk sfe s sfe s sk sk sk sk skoskoskokoskok

Le osservazioni riassuntive che danno conto di quale collegamento sia stato
rilevato tra i dati e le proposizioni teoriche contenute nel modello didattico, sono

state inserite nel paragrafo 6, “Generalizzazione: dallo studio di caso alla teoria”.
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2. Criteri di interpretazione dei risultati
Yin, rifacendosi sempre alle esperienze pratiche e teoriche di Campbell, afferma
“ Si noti che Campbell non fa alcun test statistico, né esso sarebbe possibile,
perché ciascun dato indicato nelle configurazioni e costituito da un singolo
numero, vale a dire il numero di incidenti occorsi per quel determinato anno, per
il quale non e stato possibile calcolare la varianza né quindi condurre alcun test
di tipo statistico. Attualmente non esiste un modo preciso per stabilire i criteri di

interpretazione di questo genere di risultati.(...)”.**

Dalle parole di Yin (2005) riportate in apertura di questo paragrafo, sembra
evidente che non sia possibile utilizzare test statistici all’interno di uno studio di
caso.

I motivi sono da ricercare nella stessa natura dello studio di caso.

In questa strategia di ricerca non si opera su un campione statistico, infatti I’unita
d’analisi non ¢ scelta, (anzi selezionata, costruita) utilizzando rigorosi sistemi di
campionatura statistica tali da poter estendere i risultati raggiunti a tutta la
popolazione di cui quel campione & rappresentativo. Dunque non & possibile
interpretare i dati raccolti attraverso correlazioni, varianze o qualsiasi altro tipo di
test statistico.

Lo studio di caso non ¢ una ricerca sperimentale in cui le variabili indipendenti
gestite dal ricercatore determinano quelle specifiche, volute, variazioni
all’ambiente che ¢ possibile misurare in quanto possono potenzialmente essere
isolate dal conteso. Nello studio di caso si osserva una unita di analisi
considerando ogni accadimento come determinato da una costellazione di
variabili che ¢ impossibile isolare e misurare quantitativamente. In termini piu
esatti, si puo affermare che, sebbene in uno studio di caso si possa mettere in atto
una raccolta di dati quali-quantitativa, la lettura che si puo dare di questi dati deve
essere sempre ricondotta al contesto nella sua complessita, evitando di porre in un

rapporto deterministico una singola causa con un singolo effetto.

% Yin ( 2005, pag.56) riassume lo studio di Campbell: “Nel suo articolo, Campbell prima mostra
come il numero annuale di incidenti stradali nel Connetticut sia sembrato diminuira dopo
I’abbassamento del limite di velocita a 55 miglia orarie. Tuttavia, un ulteriore esame delle quantita
di incidenti, considerata nell’arco di tempo compreso tra prima e dopo I’introduzione del nuovo
limite di velocita, ne ha indicato una fluttuazione disomogenea piu che una marcata riduzione. E’
sufficiente un semplice grafico per evidenziare come la configurazione effettiva risulti
disomogenea piuttosto che conseguente ad una inversione di tendenza, e quindi Campbell ha
concluso che il limite di velocitad non ha avuto nessun effetto sul numero di incidenti stradali”.
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In quest’ottica, i criteri per la lettura dei dati hanno tenuto conto delle seguenti

linee di riflessione:

L’applicazione del modello teorico-pratico per 1’esercizio delle attivita del
b.tutor disciplinare, ha costituito la caratterizzazione della unita di analisi
da osservare e non gia la modificazione in senso sperimentale di un
ambiente pre-esistente. Infatti si & ben specificato, nel paragrafo 3, come e
perché sia stato scelto I’Insegnamento di Storia Moderna come oggetto di
questo studio. La procedura dell’osservazione empirica non ha previsto
alcun confronto con un eventuale gruppo di controllo al quale rapportare i
risultati ottenuti dalla osservazione dell’unita scelta, per il semplice
motivo che non si ¢ attuata una ricerca sperimentale e dunque 1’unita di
analisi non ha potuto in alcun caso essere considerata un gruppo
sperimentale.

Gli strumenti costruiti per la rilevazione dei dati, hanno avuto lo scopo di
monitorare gli effetti dell’applicazione del modello nell’unita di analisi,
non gia di comparare i singoli dati ad unita esterne a quella osservata.
Sarebbe interessante proseguire la ricerca proponendo uno studio di caso
multiplo per poter mettere a confronto cio che ¢ stato osservato nell’unita
“Storia moderna” con eventuali altre unita.

I dati ottenuti sono la rappresentazione qualitativa e quantitativa del
manifestarsi dell’evento formativo in atto, nella sua effettiva struttura e

complessita.
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3. Generalizzazione: dallo studio di caso alla teoria

1l ruolo della teoria nello studio di caso é molto importante, infatti solo in
presenza di una teoria di riferimento composta da proposizioni effettivamente
chiare e logicamente argomentate, e possibile orientare le scelte metodologiche
che renderanno il lavoro svolto ben costruito e strutturato. Inoltre I’adeguato
sviluppo della teoria di riferimento non facilita solo la fase di reperimento dei
dati, ma segna anche il livello cui la generalizzazione dello studio di caso dovra
riferirsi.(...) Dunque la generalizzazione possibile in uno studio di caso e una
“generalizzazione analitica” ovvero una procedura in cui “una teoria sviluppata
precedentemente funge da calibro cui riferire i risultati empirici dello studio di
caso. Se due o piu casi mostrano di supportare la stessa teoria, puo essere
sostenuta la replicabilita. I risultati empirici possono essere considerati ancora
piu efficaci se due o pin casi supportano la stessa teoria ma non supportano

ugualmente quella ugualmente plausibile, cioé la teoria rivale. n2d7

In questo studio di caso, il supporto teorico & dato dal modello teorico-pratico
elaborato e poi applicato nell’unita di analisi.

Come si ricordera il modello rispondeva all’esigenza di verificare se, nel
complesso CdL SdE FAD di Roma Tre, fosse necessario I'intervento di un b.
tutor disciplinare per incentivare la partecipazione alle attivita di interazione on
line. Infatti dalle osservazioni effettuate si era rilevato che la sola presenza di
b.tutor organizzativi, seppure con la funzione del fare da tramite sui contenuti
disciplinari tra i docenti delle discipline e gli studenti, non risultava sufficiente a
stimolare una piu assidua partecipazione ai forum.

Nel modello elaborato, si sono fatte dialogare due proposte funzionali, quella di
G.Salmon che vede nel tutor sostanzialmente un e.moderator, un moderatore, €
quella di G.Domenici che sottolinea I’importanza della funzione istruttivista nelle
attivita tutoriali.

Dunque la teoria elaborata, che ha sotteso la formulazione del modello, ha
ipotizzato che una figura tutoriale, operante in modalita blended, pud ottenere
buoni risultati nella costruzione di un feed-back sui contenuti disciplinari,
naturalmente nel pieno rispetto della applicazione delle modalita della

comunicazione on-line, e della funzione di facilitatore nel percorso formativo.

7 Ibidem, pag 62
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Leggendo i dati rilevati, si puo affermare che tale formulazione teorica abbia

avuto riscontri positivi .

Di seguito si riportano due tabelle che mettono a confronto i risultati ottenuti

nell’unita di analisi “Insegnamento di Storia Moderna”, con i risultati ottenuti

dalla osservazione dell’esito della apertura dei

FORUM DI CHIARIFICAZIONE DEI

CONTENUTI DISCIPLINARI aperti dai b.tutor organizzativi, con lo scopo di sollecitare

gli studenti sui contenuti e di fare da tramite tra costoro e i docenti.

Insegnamento di Storia Moderna ACCESSI INTERVENTI
FORUM ORGANIZZATIVO PER LA DIDATTICA 448 22
FORUM ORGANIZZATIVO PER LE ATTIVITA’ ON 450 30
LINE
FORUM 150 7
SUI CONTENUTI DISCIPLINARI
FORUM 155 14
SULLE ESPERIENZE PROFESSIONALI

TOTALI 1203 73
Insegnamento Interventi ai FORUM DI CHIARIFICAZIONE

(denominazione degli insegnamenti)

(somma degli interventi per ciascun gruppo.

Vedi fig
Storia della Filosofia 5
Antropologia culturale 1
Metodologia della ricerca pedagogica /
Docimologia 9
Didattica generale 13
Pedagogia interculturale 4
Metodologia dell’educazione interculturale 1
Teorie e tecniche della mediazione culturale | 1
Storia dell’educazione /
Storia della scuola 1
Storia Moderna 73
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Risulta ben evidente come ’intervento del b.tutor disciplinare abbia influenzato
in maniera davvero positiva la partecipazione degli studenti alle attivita on-line.
Questo risultato quantitativo pud essere integrato con i risultati rilevati dalla
somministrazione dalle chek-list e delle interviste strutturate.
Si puo sicuramente affermare che le indicazioni teorico- pratiche relative
all’intervento didattico previste dal modello teorico-operativo, hanno di fatto
indirizzato le prestazioni del b.tutor disciplinare nel senso in cui sono state
anticipate.
Infatti ’intervento del b.tutor come esperto dei contenuti dell’insegnamento ha
avuto, secondo gli studenti, una ricaduta positiva nei seguenti ambiti:
e accrescimento della capacita di comprendere problematiche e di sciogliere
nodi concettuali
e potenziamento dell’aspetto affettivo motivazionale determinato dalla piu
facile fruizione dei contenuti
e facilitazione del rapporto col docente dovuta alla maggiore familiarita con
la disciplina
e sostegno concreto nello svolgimento di esercitazioni
e appoggio significativo nella comprensione degli errori commessi nelle
prove di autovalutazione
e riferimento sicuro nel lavoro di ricerca e di scrittura relativo alla tesi

finale.

In rapporto alle previsioni del modello, sembra che I’intervento del b.tuor
disciplinare non abbia assunto una grande rilevanza in merito alla costruzione di
un gruppo che lavori sui contenuti. Infatti il risultato emerso dalle interviste
riflette una ben ferma esigenza di studio individuale rispetto alle possibili
attivazioni di forme di condivisione di conoscenze e di co-costruzione di saperi
condivisi. A riprova di quanto detto, si & rilevato che non ha avuto alcun seguito
la proposta, formulata dal b.tutor agli studenti, di partecipare a forme di lavoro di
gruppo, come, ad esempio, quella di contribuire alla scrittura di un testo
condiviso.

Gli studenti, di contro, hanno partecipato volentieri alla pubblicazione, sul forum

apposito, delle proprie concrete esperienze didattiche, come docenti di scuola
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elementare, nell’insegnamento della storia moderna. In questo spazio si ¢
realizzata una buona rete di condivisione e di discussione.

Sembra dunque legittimo sottolineare come per questa particolare categoria di
studenti FAD**® sia pit agevole condividere esperienze di lavoro che attivita di
studio: queste persone in quanto insegnanti hanno 1’abitudine al lavoro in team, in
quanto studenti, hanno mostrato resistenze nella condivisione di un lavoro di
studio e di apprendimento ritenendolo ancora e comunque un fatto individuale.
Per concludere queste riflessioni sui dati ottenuti, & opportuno ritornare alle
indicazioni offerte dal protocollo di studio di caso.

Si vuole rilevare che naturalmente non & possibile operare una generalizzazione
statistica a partire dagli esiti della ricerca effettuata in questo unico studio di
caso, ma si pud sicuramente ritenere possibile una generalizzazione analitica
perché sembra legittimo poter riferire i risultati empirici ottenuti alla teoria
sviluppata precedentemente.

I dati rilevati, di fatto, confermano per alcuni punti I’'ipotesi sostenuta nella teoria,
per altri la falsificano; in ogni caso la teoria (le proposizioni che costituiscono il
modello teorico-operativo ) funge da calibro cui riferire i risultati empirici dello

studio di caso realizzato.

248 .- . .. .
Insegnati di ruolo nella scuola materna ed elementare non in possesso di titolo di Laurea
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4. Valutazione del progetto di ricerca

Un progetto di ricerca deve presentare una sua logica e una sua coerenza

sostanziale accertabili attraverso determinati test. I parametri a cui riferire tali

test, sono quelli classicamente utilizzati per stabilire la qualita delle ricerche

sociali empiriche (U.S. General Accounting Office, 1990) e naturalmente

risultano validi anche per lo studio di caso.

Si riporta di seguito, in corsivo, la tabella adattata e tratta dal testo di Yin ( Yin,

2005) corredata dalla riflessioni sul progetto eseguito, in carattere tondo:

Test Strategia dello studio di caso Fase della ricerca in cui é
necessario applicare il test
Validita di - utilizzare fonti multiple di - raccolta dei dati
Sformulazione prove

O questionario
o check.list
o intervista strutturata
o intervista telefonica
o conteggio di
frequenze
stabilire una serie di
evidenze
o partecipazione ai
forum sui contenuti
disciplinari
o caratteristiche del
b.tutor disciplinare
possedere informatori
chiave che revisionino lo
schema dello studio di caso

o docente tutor

o effettuata in
modalita
quantitativa e

qualitativa
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Validita interna

effettuare un
campionamento
o si ¢ definita ’'unita
di analisi osservata
nella quale si ¢
circoscritta la
ricerca
effettuare un piano
esplicativo
o si e realizzato un
piano di azione
orientato e diretto
attraverso
I’applicazione
spazio-temporale di
un modello teorico-
pratico
effettuare analisi in serie
temporali
o sisono osservate le
partecipazioni ai
forum sui contenuti
prima e dopo
I’intervento del

b.tutor disciplinare

analisi dei dati

o 1idatirilevati
attraverso gli
strumenti
somministrati,
sono stati letti
attraverso tabelle
a doppia entrata,
diagrammi e

commenti.

Validita esterna

- negli studi di caso multiplo

utilizzare la ripetizione logica

o lo studio di caso
effettuato & singolo,
dunque non ¢ stato
possibile osservare
la ripetizione

logica.

progetto di ricerca
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Attendibilita - utilizzare un protocollo di - raccolta dei dati

studio di caso

o il protocollo di o i dati raccolti sono
studio di caso ¢ stati trattati in
sato utilizzato in Excel

riferimento alle
indicazioni esplicite
contenute nel testo
di Yin 2005

- sviluppare un data base

o 1 dati raccolti sono

stati trattati in
Excel e sono
disponibili per ogni
eventuale futuro

utilizzo

Nel corso del lavoro di ricerca empirica sono emerse alcune difficolta che ¢
opportuno segnalare, offrendone le possibili giustificazioni:

e Non ¢ stato possibile mantenere la fasi previste dal modello. I tempi di

applicazione del modello avrebbero avuto la necessita di richiedere agli studenti
una certo rigore nel seguire e rispettare gli “step” prefissati. Nel CdL FAD non &
stato possibile assumere questo tipo di organizzazione degli interventi didattici
del b.tutor disciplinare, poiché gli studenti hanno la possibilita di accedere ai
materiali e alle attivita di ciascun insegnamento, compreso quello di Storia
Moderna nel quale & stato praticato lo studio di caso, nel momento in cui
decidono di farlo, secondo i propri tempi e le proprie esigenze individuali.

° Si e verificata una scarsa partecipazione degli studenti al monitoraggio. Se

si considera che il nomero di accessi ai forum disciplinari dell’insegnamento di SM
sono 1203 e i contributi 73, la compilazione delle chek. list di ingresso effettuata da
soli 12 studenti non sembra un gran risultato dal punto di vista della partecipazione.
Lo stesso si puo affermare per quanto riguarda la partecipazione alle interviste
strutturate: su 138 studenti che hanno sostenuto 1I’esame di SM entro il 30 settembre
2007, hanno risposto solo 22 studenti; € pur vero che solo 63 mail hanno raggiunto
sicuramente il destinatario, come testimonia il messaggio automatico di ritorno, ma
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¢ anche vero che , proprio in seguito al primo invio per il quale si era registrato uno
scarso successo nella spedizione, si € inserito un avviso a tale riguardo nello spazio
“Forum Pubblico™*’. Probabilmente questa scarsa partecipazione ¢ dovuta al poco
tempo a disposizione degli studenti FAD che, non lo si deve dimenticare, sono
insegnanti di scuola materna ed elementare e per la maggior parte persone di eta

compresa tra i 36 e i 55 anni>".

¥ Si veda la Parte Prima, Capitolo I, par.1.2 di questo lavoro, in cui si descrivono gli spazi di comunicazione

utilizzati nella piattaforma e.learning del CdL SdE FAD
20 1 dati riportati sono tratti dalle elaborazioni relative al Questionario di Ingresso somministrato on line
all’inizio delle attivita del CdL FAD
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Nota conclusiva

Dopo aver elaborato, nei capitoli precedenti, le considerazioni sugli esiti della ricerca e
sulla valutazione della stessa, sembra interessante, in queste ultime righe, citare una
affermazione di Pier Cesare Rivoltella, poiché essa ha svolto un’ azione di orientamento
generale per lo studio attuato:

“Non c’¢ un e-tutor buono per tutti i contesti e per tutte le stagioni: le esigenze del
tutoring sono diverse nel caso dell’istruzione o della formazione al lavoro, di studenti di
scuola superiore o di universitari, della formazione iniziale o in servizio (...) Si tratta, in
tutti questi casi di predisporre protocolli sperimentali e di metterli in pratica: fino ad
oggi, infatti, il dibattito si ¢ mantenuto sul piano dei modelli teorici o della facile
generalizzazione delle esperienze senza un controllo efficace dei processi.” »1

Con il lavoro svolto si spera di aver offerto un piccolo contributo al dibattito e alla
sperimentazione sulle funzioni esercitate dalle figure professionali che svolgono attivita di
tutoring.

Naturalmente, come gia si ¢ detto, lo studio di caso non offre la possibilita di
generalizzazioni statistiche, ma risulta pur sempre essere una esperienza che potrebbe
eventualmente essere riprodotta, essendone state codificate le procedure e resi noti i
risultati.

In ogni caso, le attivita di tutoring nel Corso di Laurea FAD di Roma Tre, si sono evolute
verso una direzione piu soddisfacente anche grazie alle attivita di studio, di osservazione,
di applicazione che sono state effettuate nella presente ricerca.

Ci si augura,infine, che il lavoro svolto possa contribuire, per la sua piccola parte, ad aprire

nuove strade di interesse, per ulteriori ricerche da svolgere in un prossimo futuro.

21 Rivoltella P.C., E-Tutor. Profilo, metodi, strumenti, Carocci Faber, Roma 2006
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