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Prefazione 
 
 
 
 

Il volume affronta argomenti centrali concernenti le modalità contempo-
ranee di formazione attraverso piattaforme e-learning e mette a fuoco oppor-
tunità e criticità di un processo, spesso insidioso, che in realtà rappresenta il 
volano di ogni sistema di istruzione: ossia il processo valutativo. 

Dopo un inquadramento storico sulle origini e lo sviluppo dei sistemi di 
online education (dal blended learning, al mobile learning, al knowledge mana-
gement e all’ultima generazione dell’Adaptive eLearning model), l’Autrice foca-
lizza l’attenzione sulla forte potenzialità tipica di tali forme di comunicazione 
didattica rappresentata in primis dalla centralità del soggetto in formazione e 
dal ruolo attivo che egli è chiamato a svolgere nei processi di auto-regolazione 
della conoscenza, sviluppando anche specifiche competenze digitali. 

Si passa poi all’esame della struttura delle piattaforme online, sia in chiave 
tecnica sia in chiave didattica, e alle scelte da operare per la loro efficace pro-
gettazione. Nell’ambito della comunicazione didattica online appare inoltre, e 
solo per fare un esempio, sempre più determinante analizzare modalità e rica-
dute dell’e-tutoring e assicurare l’efficacia del feedback formativo.  

Ampia attenzione viene dedicata nella terza parte del volume alla valuta-
zione degli apprendimenti e alla valutazione della dimensione collaborativa/sociale 
dell’e-Learning. 

Chiude l’opera un interessante capitolo sullo sviluppo dell’Open education 
e quindi sull’analisi delle tematiche del cosiddetto Learning Analytics e della 
realizzazione e diffusione dei MOOC. 

Come anticipato appare oggi sempre più cruciale nell’ambito della forma-
zione e-learning e dell’Open education il momento valutativo (Domenici, 
2009)1, sia nel senso di un processo di valutazione della qualità degli ambienti 
formativi online (ossia la valutazione dei sistemi e-learning) sia relativamente 
alla funzione formativa della valutazione degli apprendimenti (ossia la valutazione 
nei sistemi e-learning) laddove una modalità valutativa particolarmente favorita 
può essere resa quanto più efficace anche grazie alla realtà virtuale (vedi per 
esempio il caso di laboratori virtuali, visite museali online, progettazioni ar-
chitettoniche, esercitazioni e ricostruzioni di esperimenti veri e propri, ecc.). 

Nel quadro degli studi sui problemi valutativi nella formazione a distanza, 
molti autori concordano nel segnalare come le pratiche valutative in ambiente 
e-learning, tanto l’evaluation, quanto l’assessment, si carichino, rispetto alle “tra-
dizionali” forme di valutazione nella didattica in presenza, di un alto livello di 
complessità, soprattutto in relazione agli strumenti, alle procedure e alle finalità 
dell’attività valutativa. 

In particolare è noto nella letteratura di settore che, nella formazione online, 
forse ancor più che nella formazione tradizionale in aula, assume un ruolo cen-

1 Domenici, G. (a cura di, 2009). Valutazione e autovalutazione per la qualificazione dei processi for-
mativi e-learning. Lecce: Pensa Multimedia.
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trale la capacità di autoregolazione (self regulation) nello studio quale compe-
tenza meta-cognitiva. Molteplici indagini vengono infatti ad integrare la vi-
sione secondo la quale la motivazione avrebbe il primo effetto in particolare 
sulla meta-cognizione (self-efficacy e, appunto, self-regulation). 

È perciò sempre utile tener conto del ruolo delle variabili emotive e motiva-
zionali nella formazione online, da considerare fondamentale e quindi da valu-
tare. A tale proposito viene indagato in particolare il peso della motivazione 
cosiddetta intrinseca. Zaharias già nel 20092 ha sottolineato come siano in par-
ticolare gli adulti non motivati ad abbandonare prematuramente le modalità 
e-learning ed ha poi proposto di inserire tra i fattori che favoriscono la “usabi-
lità”, ossia che facilitano l’adozione e la pratica delle nuove tecnologie per i si-
stemi di istruzione (“e-learning usability practice”), la dimensione affettiva 
dell’apprendimento. La motivazione all’apprendimento viene purtroppo spesso 
sottovalutata e non adeguatamente rilevata mentre è un fattore dominante per 
l’efficacia dell’apprendimento stesso: l’autore ha quindi proposto che tale fat-
tore sia considerato come un nuovo tipo di usability dimension nella program-
mazione e nella valutazione delle applicazioni e-learning. 

Sempre nell’ambito della cura degli aspetti emotivi e relazionali nell’e-lear-
ning, Magno Caldognetto e Cavicchio (2008)3 hanno proposto alcune tipologie 
di interfaccia uomo-macchina che utilizzano il linguaggio naturale nella forma 
scritta, vocale e multimodale, cercando di implementare una tipologia di inte-
razione con il computer maggiormente “human-oriented”. È un dato di fatto, 
peraltro, che Forum di discussione, chat e simili, finiscano per costituire uno 
spazio virtuale in cui gli utenti possono tener conto anche di contenuti emotivi 
come parti integranti dei percorsi di apprendimento. Dal punto di vista cogni-
tivo già Mammarella, Cornoldi e Pazzagli (2005)4 hanno ben messo in evidenza 
inoltre il fatto che studiare tali sistemi di apprendimento online permetta di ve-
dere come più processi cognitivi (percettivi e attentivi) interagiscano e come 
intervengano le differenze individuali (per esempio i diversi stili di apprendi-
mento rispetto al modo in cui vengono presentate le informazioni, ecc.). 

Ancora nell’ambito delle valutazione dei sistemi formativi e-learning, sono state 
rilevate esigenze e aspettative degli studenti per una migliore qualificazione degli 
ambienti virtuali di apprendimento e della didattica online, attraverso una indagine 
esplorativa condotta somministrando uno specifico “Questionario sulla valuta-
zione della qualità dell’esperienza formativa” agli studenti di un Corso di Lau-
rea online dell’Università “Roma Tre” (Biasi, Ciraci & Marella, 2020)5. Sono 

2 Zaharias, P. (2009). Usability in the context of e-learning: A framework augmenting “tradition” 
usability constructs with instructional design and motivation to learn. International Journal of Tech-
nology and Human Interaction (IJHI). 5 (4), pp. 37-59.
3 Magno Caldognetto, E., Cavicchio, F. (a cura di) (2008). Aspetti emotivi e relazionali nell’E-learning. 
Firenze: Firenze University Press.
4 Mammarella, N., Cornoldi, C., Pazzagli, F. (2005). Psicologia dell’apprendimento multimediale. E-
learning e nuove tecnologie. Bologna: Il Mulino.
5 Biasi, V., Ciraci, A.M. & Marella, D. (2020). Innovazioni per la qualificazione degli ambienti vir-
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così emerse specifiche richieste di potenziamento della cosiddetta affective usa-
bility, intesa come la realizzazione di una buona esperienza di immersione vir-
tuale con facile accessibilità e positivo coinvolgimento emotivo e attentivo, 
degli ambienti di apprendimento virtuali. Altri risultati hanno indicato il rilievo 
attribuito in particolare dalle fasce di età più giovani (dai 18 ai 45 anni) alla 
funzione di tutor come mediatore. Tra le competenze professionali attese è stata evi-
denziata la richiesta di sviluppo della capacità di individualizzazione dell’inse-
gnamento e delle abilità organizzative e comunicativo-relazionali.  

Facilitare quindi una migliore qualità dell’immersione nell’ambiente di ap-
prendimento virtuale ne garantisce l’accessibilità e ciò può rendere i sistemi for-
mativi e-learning più motivanti promuovendo il processo di apprendimento. 

Tra le prospettive di sviluppo di una didattica online realmente innovativa 
ed efficace indichiamo infine l’orientare l’intervento educativo verso il conso-
lidamento della mentalità scientifica negli allievi, grazie anche ai dispositivi 
virtuali avanzati che possono permettere di facilitare l’osservazione sistematica, 
la formulazione di ipotesi, la messa a punto di esperimenti o dimostrazioni, la 
raccolta dei dati per la verifica di tali ipotesi, l’analisi di tali dati e la loro inter-
pretazione critica (Domenici & Biasi, 2019)6. 

In sintesi, accreditate ricerche di settore indicano come il coinvolgimento emo-
tivo e motivazionale – potenziato anche attraverso la componente estetica e la pro-
mozione degli interessi del soggetto in formazione – possa essere considerato un 
macro-fattore facilitante l’attenzione, la memoria e di conseguenza l’apprendi-
mento, in particolare nella comunicazione didattica mediata da sistemi e-learning. 

Tali componenti possono risultare opportunamente incrementabili proprio 
attraverso le tecnologie multimediali e i sistemi virtuali, venendo così a rico-
prire una funzione di supporto al processo di apprendimento e finendo so-
stanzialmente con l’espandere in un certo senso le dotazioni attitudinali personali 
del docente, e con l’assicurare maggior vissuto di contatto interpersonale, aspetto 
che sicuramente, anche dal punto di vista psicologico, ha bisogno di essere rin-
forzato e promosso nei sistemi di formazione on-line, inclusi i momenti dedi-
cati alla valutazione sia degli specifici apprendimenti sia degli interi ambienti 
di apprendimento. 

È a tale sfida che si può iniziare a rispondere grazie anche alla presente trat-
tazione. 

 
Valeria Biasi 

 
Dipartimento di Scienze della Formazione 

Università Roma Tre

tuali di apprendimento e della didattica online nella formazione terziaria: una indagine esplorativa. 
Journal of Educational, Cultural and Psychological Studies, 21, 211-231.
6 Domenici, G. & Biasi, V. (a cura di) (2019). Atteggiamento scientifico e formazione dei docenti. Mi-
lano: FrancoAngeli, pp. 67-76.
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Introduzione 
 
 
 
 

Il ricorso crescente alle tecnologie digitali nel contesto educativo ha reso i 
modelli di apprendimento e il processo valutativo ad essi legato, più ricchi di 
potenzialità. Il sapere erogato attraverso la rete ha travalicato i confini dell’aula 
e spinto i sistemi educativi europei ad adeguarsi e a raccogliere la sfida dell’in-
novazione, intensificando le attività di insegnamento apprendimento e-lear-
ning. A partire da uno scenario tanto articolato, il testo si propone di analizzare 
il tema della valutazione, sia dal punto di vista degli apprendimenti sviluppati 
in un contesto di formazione supportata dalle tecnologie, che rispetto all’intero 
processo formativo, attraverso una suddivisione in tre parti. Nella prima parte, 
partendo dal quadro teorico dell’origine dell’e-learning e del suo sviluppo a li-
vello internazionale, si passa ad analizzare l’importanza delle competenze di-
gitali degli insegnanti, riportando, al riguardo, un’indagine condotta 
dall’autrice sul tema. Nella seconda parte, invece, si focalizza l’attenzione es-
senzialmente su due momenti importanti della formazione e-learning: la pro-
gettazione e la comunicazione. Per quanto concerne il primo momento, si 
esamina il design, tralasciando volutamente, per ovvi motivi di spazio, l’aspetto 
legato alla strutturazione dei materiali didattici e alle loro caratteristiche. Dal 
punto di vista, invece, della comunicazione, vengono approfonditi l’azione del 
tutor, la centralità del feedback nel processo di apprendimento e alcuni degli 
strumenti che, più di altri, permettono al docente di valutare l’aspetto comu-
nicativo-sociale dell’e-learning. 

La terza parte del lavoro entra nel vivo della tematica oggetto di analisi del 
volume. Partendo, infatti, dall’individuazione di quelli che sono gli apprendi-
menti che entrano in gioco nella formazione e-learning, per ciascuno di essi, 
vengono analizzate le istanze valutative a cui questi danno luogo, cercando di 
guidare il lettore verso l’analisi di alcune delle questioni emerse dagli studi sui 
processi valutativi degli ultimi anni e che vedono, la valutazione come asses-
sment o valutazione degli apprendimenti, distinta dall’evaluation o valutazione 
dei sistemi, al centro della ricerca educativa, non soltanto nazionale ma, anche, 
internazionale. È infatti ampiamente riconosciuto il suo peso sui processi d’ap-
prendimento e, più in generale, sulle esperienze degli studenti nei contesti sco-
lastici e universitari (Grion, Serbati, Tino, & Nicol, 2017), come dimostrano 
gli studi su quei modelli di apprendimento, che considerano la funzione for-
mativa della valutazione, ovvero: l’Assessment for Learning (Stobart, 2008; 
Grion & Serbati, 2017), il Sustainable Assessment (Boud, 2000; Boud & Soler, 
2015), l’Assessment as Learning o valutazione formante (Trinchero, 2018). Data 
la centralità del suo ruolo nei contesti e nei processi di formazione, si giunge 
ad affermare che “un’istituzione, una cultura o una società includono le proprie 
concezioni di apprendimento e le aspirazioni per i propri futuri cittadini nelle 
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modalità con le quali progettano e mettono in atto la valutazione” (Timmis, 
Broadfoot, Sutherland, & Oldfield, 2016, p. 454). Un processo valutativo, che 
necessita, tuttavia, di essere ripensato, affinché si integri con gli sviluppi peda-
gogici, culturali e tecnologici che coinvolgono e determinano la formazione 
degli ultimi anni (Sweeney et al., 2017). In tale direzione, anche la ricerca do-
cimologica sta spostando il proprio focus di indagine: dall’esigenza di assicurare 
validità e attendibilità ai processi valutativi, al rapporto fra valutazione e ap-
prendimento. In questo stesso contesto si colloca anche l’interesse verso il rap-
porto fra assessment e tecnologie (Oldfield, Broadfoot, Sutherland, & Timmis, 
2012). Nonostante non ci sia ancora, ad oggi, un quadro completamente 
chiaro e comunemente condiviso rispetto a come e, fino a che punto, gli stru-
menti digitali possano trasformare l’insegnamento, l’apprendimento e la valu-
tazione, è tuttavia ampiamente riconosciuta la ricaduta positiva che la 
tecnologia ha nei contesti educativi, in termini di possibilità offerte per co-
struire e proporre ambienti caratterizzati da interattività, fluidità, dialogo e 
condivisione (Grion & Cesareni, 2016), personalizzabili e diversificabili, po-
tenzialmente molto motivanti e coinvolgenti per gli studenti e, proprio per 
questo, efficaci ai fini dell’apprendimento. L’ultimo capitolo del volume si 
spinge ai confini delle implicazioni più recenti dei MOOC e al tipo di valuta-
zione digitale che questi ultimi comportano. 

Nel quadro davvero complesso in cui si trova oggi la formazione, ad ogni 
livello e grado di istruzione, anche a causa dell’emergenza sanitaria da Covid-
19 ancora in corso, il testo intende offrire un contributo alla riflessione critica 
sul tema della valutazione ed essere d’aiuto anche agli insegnanti, nella loro 
formazione professionale, fornendo loro spunti per acquisire o rinsaldare quelle 
competenze ritenute indispensabili per progettare una formazione e-learning 
di qualità.  
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Capitolo I 
L’e-learning: origini, sviluppo e quadro internazionale 

 
 
 
 
1.1 L’e-learning: origini e sviluppo 
 

Durante il corso degli anni, il tema dell’utilizzo delle tecnologie in contesti 
educativi è stato oggetto di numerose ricerche caratterizzate da topic diversi, 
quali: il Computer Supported Cooperative Work (CSCW), il Computer Supported 
Collaborative Learning (CSCL), il Computer Mediated Communication (CMC), 
il Collaborative Virtual Environments (CVES), fino all’e-learning.  

Gli studi sul Computer Supported Cooperative Work si contrappongono e 
mettono in discussione l’impianto teorico della tradizionale computer science, 
sotteso anche all’Intelligenza Artificiale che cerca di simulare l’intelligenza 
umana attraverso sistemi artificiali, sostenendo, piuttosto, la necessità di pro-
gettare macchine capaci di ampliare le potenzialità dell’uomo dal punto di vista 
del linguaggio e della comunicazione (Winograd, Flores, 1987). Per questi au-
tori, infatti, diventa importante studiare il computer come macchina in grado 
di migliorare la comunicazione tra soggetti impegnati in attività lavorative; il 
CSCW diventa quindi uno strumento che permette a gruppi di lavoro di avere 
un’interfaccia condivisa, attraverso la quale, sulla base del compito richiesto 
loro, possono scambiarsi informazioni. Le attività che meglio si prestano al 
CSCW sono: la consapevolezza di riconoscersi parte di un gruppo; la comu-
nicazione e il coordinamento all’interno dello stesso; la possibilità di poter di-
sporre di diverse interfacce; lo scambio di informazioni. Il secondo filone di 
studi, invece, noto come Computer Supported Collaborative Learning, nasce 
negli Stati Uniti intorno agli anni novanta, in occasione di un convegno sullo 
stesso tema (Koschmann, 1994), anche se l’uso del termine risale a qualche 
anno prima (O’Malley & Scanlon, 1989). Nato dalla ricerca sul Lavoro coope-
rativo assistito da computer (CSCW), questo studio si occupa prevalentemente 
della capacità delle tecnologie di interagire positivamente con il processo di 
istruzione, in modo particolare con situazioni di apprendimento collaborativo 
e condivisione di conoscenze e competenze tra i membri di una comunità edu-
cativa. Rientrano in questo tipo di studi le attività che presentano gradi di diffi-
coltà diversi (Roschelle, 1992), le modalità di lavoro individuale e/o in piccoli 
gruppi, gli aspetti affettivo-motivazionali (Rahikainen, Järvelä, Salovaara, 
2000), gli aspetti cognitivi e metacognitivi (Brown, Ellery, Campione, 1998), 
le modalità di partecipazione alle diverse attività in rete (Cesareni, Ligorio, 
Pontecorvo, 2001), la costruzione dell’identità digitale (Ligorio, Talamo, Pon-
tecorvo, 2005). Gli strumenti tecnologici che siamo soliti trovare quando par-
liamo di CSCL sono i più diversi: ipertesti, e-book, forum, chat, posta 
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elettronica, videogame, ecc. Il terzo filone è quello del Computer Mediated 
Communication (CMC) che nasce con le reti telematiche; oggetto di studio di 
questo modello è la comunicazione in rete, lo scambio e la percezione delle 
informazioni attraverso il web, in un contesto psicosociale nel quale la relazione 
tra gli individui è strettamente riferita alla co-costruzione di conoscenza (De-
cember, 1996; Spears, Lea e Postmes, 2001). Il quarto ambito di studio è il 
Collaborative Virtual Environments (CVES); siamo nel campo della formazione 
e dello sviluppo di comunità virtuali di vario genere: educative, professionali, 
ecc. che nascono all’interno di determinati ambienti digitali (forum, mailing-
list). Dallo sviluppo e dalla diversa articolazione di questi quattro filoni di ri-
cerca, ha preso vita, nel corso degli anni, un ulteriore ambito di studio, noto 
come e-learning, dove la “e” sta per elettronic1 e fa riferimento al supporto che 
la formazione trova negli strumenti di comunicazione web-based2. Questo rap-
presenta l’anello di congiunzione di tradizioni opposte: la prima che cerca di 
superare i limiti spazio-temporali dell’aula tradizionale e la seconda che prova 
a far svolgere alla macchina alcuni compiti che appartengono, invece, alla fun-
zione del docente. Il termine tecnico e-learning è collocato metodologicamente 
in quella che viene definita “formazione a distanza di terza generazione” (Nip-
per, 1989). Le prime due generazioni, invece, sono legate rispettivamente alla 
formazione per corrispondenza e all’impiego di supporti audiovisivi, in modo 
particolare la telediffusione (Trentin, 1996). La nascita dei primi corsi per cor-
rispondenza si ha in Inghilterra verso metà Ottocento e ciò che viene sollecitato 
in prima istanza, è soprattutto l’autoapprendimento. Seguono a quel momento 
un fiorire di iniziative private attraverso le quali si iniziano a sperimentare i 
primi corsi su argomenti specifici, il cui successo cattura l’interesse dello Stato 
che promuove le prime scuole pubbliche per corrispondenza (Celentano & 
Colazzo, 2008; Nirchi, 2009)3. Tuttavia, nonostante il successo, le lezioni svolte 
all’interno di questi corsi non andavano oltre la semplice diffusione di conte-
nuti di istruzione, risultando, per questo motivo, poco innovative. Un’inver-
sione di tendenza si ha con il diffondersi della radio intorno agli anni Venti 
del XX secolo, che coincide nel nostro Paese, con Telescuola, un format Non è 
mai troppo tardi, ad opera di Don Manzi, che aveva come obiettivo quello di 
sconfiggere l’analfabetismo degli italiani (Rivoltella, 2020). La formazione a 
distanza di seconda generazione, rappresenta, invece, un paradigma educativo 
nuovo che, grazie allo sviluppo delle tecnologie nell’istruzione, pone al centro 
dell’attenzione la personalizzazione dell’apprendimento degli studenti, attra-
verso una distribuzione immediata di materiali di studio, la restituzione in 
tempo reale di feedback ai corsisti e l’interazione costante tra docenti e studenti; 

1  e-learning (electronic learning) è un termine che in ERIC (Educational Resources Information Cen-
tre), il più grande archivio per la ricerca educativa, compare soltanto nel 1998.
2  Bacheche in cui condividere avvisi, un’agenda per gli eventi e consegne, spazi di discussione sin-
crona (chat) e asincrona (forum), aree in cui scaricare i contenuti didattici.
3  In Italia, una formazione di questo tipo è rintracciabile con la nascita della scuola Radio Elettra di 
Torino.
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tutti elementi questi che diventano imprescindibili in ambito formativo (Cal-
vani, Rotta, 2000). L’apprendimento così inteso risponde, in particolare, a tre 
criteri: effective, emotional, e-nhanced; nel caso dell’effective, lo studente gestisce 
autonomamente i tempi e i luoghi del suo processo formativo, interagisce con 
il proprio tutor, attraverso la formula one to one, vivendo un apprendimento 
partecipativo, collaborativo e emotional all’interno della community che si crea 
durante il corso; nella misura in cui, invece, accompagna l’esperienza didattica 
dei corsisti con supporti, strumenti e materiali didattici, in questo caso l’ap-
prendimento diventa e-nhanced. Nel corso degli anni si è cercato di differen-
ziare l’e-learning da alcuni approcci, tipici della psicologia umanistica e dell 
costruttivismo4, quali ad esempio l’Open Distance Learning, il Web Based Trai-
ning, l’Online Learning, ovvero modelli teorici ed epistemologici che predili-
gono le dimensioni dell’autonomia e della co-costruzione della conoscenza. A 
tale riguardo tra quelli più esplorati in ambito e-learning, per la loro capacità 
di trasformare l’ambiente dell’aula in cui si svolge la didattica tradizionale (e 
che saranno oggetto di trattazione nei paragrafi successivi), ricordiamo: Ap-
prendimento come processo sociale, Apprendimento come processo attivo e inten-
zionale, Apprendimento come processo costruttivo, Apprendimento come processo 
non lineare, Apprendimento come processo autoriflessivo, Apprendimento come pro-
cesso situato, Apprendimento come processo contiguo con altri processi della vita 
quotidiana. 

Quando parliamo di e-learning, dunque, non ci riferiamo esclusivamente 
alle tecnologie impiegate nel processo di insegnamento-apprendimento, ma 
anche a tutte le diverse opportunità metodologico-didattiche che possiamo 
mettere in campo durante l’esperienza formativa, prestando attenzione in 
modo particolare ai modelli aperti e flessibili e al ruolo centrale ricoperto da 
coloro che si trovano in una situazione di apprendimento. Una delle espressioni 
che si citano spesso quando si parla di e-learning è l’Online education che ha 
come focus, la filosofia della rete. In questo modello rientrano tutte le espe-
rienze formative che presuppongono il lavoro di gruppo e nelle quali la classe 
si trasforma in comunità di apprendimento. Il framework e il modello didattico 
di riferimento di questo approccio sono rispettivamente il sociocostruttivismo 
e l’apprendimento collaborativo. L’e-learning rappresenta “in qualche modo 
un inveramento dell’on line education” (Celentano, Colazzo, 2008, pag 21).  

 
 

1.2 Online education e mediazione dell’apprendimento 
 
L’Online education si configura come un dominio di sapere pedagogico più 

nuovo rispetto all’e-learning e alle precedenti tipologie di formazione a distanza. 
Si tratta di un modello in grado di sfruttare i vantaggi della comunicazione tra-

4  Calvani, A., Rotta, M. (2000). Fare formazione in Internet. Manuale di didattica online. Trento: 
Erikson, p. 58. 
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dizionale (interazione con il gruppo, docente/studente e viceversa), superandone 
i limiti (necessità della presenza fisica) e di mettere a frutto i vantaggi delle forme 
precedenti di formazione a distanza (scelta autonoma da parte del discente di 
tempi e luoghi per la fruizione dei materiali). Questo approccio, grazie alle pos-
sibilità che offre, rende più facile apprendere, perché: 

• attiva diversi canali sensoriali (multimedialità) che rendono la comunica-
zione particolarmente significativa;  

• impiega una pluralità di possibilità comunicative, sia sincrone che asin-
crone, che coinvolgono tutti gli attori del processo formativo;  

• pone in essere una forte interazione con i materiali didattici, che possono 
essere costruiti dalla comunità di apprendimento, con ricadute positive a 
livello di motivazione e sul processo di acquisizione delle competenze. 

L’online education ha come focus lo sviluppo delle attività metacognitive 
dei soggetti fruitori della formazione; una dimensione questa centrale, soprat-
tutto se si parte dal presupposto che il ruolo delle agenzie educative non è tanto 
quello di trasmettere contenuti, ma potenziare, invece, la capacità di impiegare 
le informazioni, in maniera strategica, al fine di sviluppare la propria identità. 
A tale scopo la tecnologia da sola non basta, ma è necessario che ad accompa-
gnare il processo di apprendimento dei discenti siano presenti alcune figure di 
aiuto come l’e-tutor e il mediatore e-learning. Questi, grazie all’interazione co-
stante con gli studenti, sono in grado di rinforzare la struttura cognitiva dei 
discenti e di sostenere la loro motivazione all’apprendimento. Attraverso co-
noscenze pedagogiche, didattiche e tecnologiche, gli esperti contribuiscono 
nel progettare, realizzare e mettere in rete i materiali didattici dell’esperienza 
didattica, nella forma di ipertesti, ipermedia, multimedia (Colazzo, 2006). E-
tutor e mediatore e-learning vengono chiamate anche figure cuscinetto, poiché 
sono di raccordo tra il docente e lo studente, tra il docente e il canale comu-
nicativo, tra i materiali didattici e le lezioni on line. Trattandosi di soggetti in 
grado di declinare i contenuti di apprendimento in modo idoneo allo stru-
mento digitale, per il fatto di conoscere i formati di codifica delle informazioni 
digitali e i principali software per veicolare le informazioni, essi lavorano su 
queste ultime, integrandole con semplificazioni e mappe concettuali; predi-
spongono, altresì, strumenti di autovalutazione, come questionari, prove og-
gettive e esercitazioni nei tre momenti cardine della valutazione, ovvero: ex 
ante, in itinere e ex post. Le possibilità offerte dall’online education rendono, 
inoltre, il lavoro del docente estremamente più complesso; si parla, infatti, più 
che di docente, di funzione docente, soprattutto nell’accezione di mediatore 
dell’apprendimento5, in grado di analizzare il compito e le sue caratteristiche 
(il “cosa fare”). Egli deve conoscere bene i discenti, deve sapere come fare ar-

5  Il primo a introdurre il concetto di mediazione in ambito pedagogico fu Vygotskij nel 1974, nel 
suo testo Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori e altri scritti. Egli affermava che la cul-
tura umana prende forma dalla trasformazione operata dall’uomo sulla natura attraverso gli stru-
menti; l’uomo trasforma le relazioni sociali con la mediazione di strumenti di pensiero.
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rivare gli studenti agli apprendimenti desiderati, anche in caso di eventuali dif-
ficoltà (attraverso strategie e metodologie a lui note), il tutto attraverso il pa-
radigma della pedagogia per obiettivi6. Vengono considerate funzioni mediative 
anche tutte quelle informazioni che attengono allo strumento digitale, alle sue 
caratteristiche e a ciò che posso o non posso fare al suo interno. Pensiamo ad 
esempio alle attività di accoglienza o orientamento che possiamo impostare 
nelle piattaforme e-learning per permettere ai discenti di conoscere l’istituzione 
che promuove la formazione, cosa ci si aspetta da loro in termini di partecipa-
zione, chi sono i soggetti con i quali dovranno interagire, quali sono gli obiet-
tivi, i contenuti della formazione e come avviene la valutazione degli 
apprendimenti. Costituiscono attività di mediazione anche tutte le forme di 
supporto per l’autostima degli studenti in caso sia di fallimento di un compito 
che di successo; così come è attività mediativa la preoccupazione per lo sviluppo 
delle abilità metacognitive. In una prospettiva come quella fin qui descritta, 
l’apprendimento diventa flessibile e la formazione può essere collocata in una 
varietà di luoghi, modularizzando corsi esistenti, offrendo informazioni con-
tinuamente aggiornate e una formazione just in time7. 

Proprio perché si presta bene a contesti diversificati di formazione, l’online 
education non può prescindere dal porsi questioni pedagogiche che attengano 
anche alla specificità dell’apprendimento in età adulta. A tale riguardo, essa 
deve interrogarsi su come offrire soluzioni tecnologiche adeguate e promuovere 
una formazione che tenga conto delle esperienze pregresse e, più in generale, 
deve verificare le aspettative riposte nella formazione erogata, rendendo i di-
scenti costruttori attivi della propria conoscenza. Il framework di riferimento, 
come già detto precedentemente, è quello che attiene al filone di studi del so-
ciocostruttivismo (Papert, 1980; Jonassen, 1994; Bruner, 2000; Cole, 2004), 
che mette al centro del processo apprenditivo la collaborazione e/o la coope-
razione. A livello teorico per gestire una formazione eterogenea, nell’online 
learning si ricorre al concetto di zona di sviluppo prossimale di vygotskijana me-
moria8. Questa ci aiuta a capire come progettare una formazione a distanza 
che faccia tesoro della stimolazione che può arrivare dall’interazione con pari 
o adulti più esperti svolgendo un’azione di scaffolding9 tra noi e loro. Perché 
ciò sia realizzabile l’e-learning di ultima generazione attinge dagli studi sul: 
blended learning, mobile learning e knowledge management. 

6  Il docente deve cioè: conoscere i prerequisiti richiesti per il compito, saper presentare i contenuti 
e comprendere i segnali di difficoltà inviati dal discente nello svolgimento del compito, conoscere il 
livello di difficoltà del compito.
7  Cfr. Calvani, A. (2001). Educazione, comunicazione e nuovi media. Sfide pedagogiche e cyberspazio. 
Torino: Utet. 
8  Si fa riferimento a quella zona cognitiva entro la quale uno studente riesce a svolgere compiti che 
non sarebbe in grado di compiere da solo, con il sostegno (scaffolding) di un adulto o in collabora-
zione con un pari più capace, attraverso la mediazione degli scambi comunicativi.
9  Letteralmente “impalcatura”. È la tecnica per la quale qualcuno impara qualcosa, da qualcuno più 
esperto.
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1.3 Sviluppo dell’e-learning: blended learning, mobile learning e knowledge ma-
nagement  

 
L’evoluzione dell’espressione e-learning è passata attraverso diverse ricon-

cettualizzazioni che hanno contribuito a ridefinirne significato e funzioni. 
Quelle sulle quali soffermeremo la nostra attenzione, sono il blended lerning, 
il mobile learning e il knowledge management, la cui giustificazione teorica sta 
nella avvertita esigenza di governare, nella complessità che intreccia reale e vir-
tuale, lo spazio dell’apprendimento da prospettive diverse. 

 
Blended learning 
Da diversi anni oramai si parla sempre di più di Blended learning (d’ora in 

avanti BL), intendendo con questa espressione la modalità con la quale far coe-
sistere la didattica mediata da computer con la didattica in presenza, nono-
stante i presupposti e le metodologie tra le due modalità formative siano molto 
diversi tra di loro. Secondo alcune interpretazioni, per esempio, la modalità 
BL limita l’impatto tecnologico e dà, invece, maggiore peso al processo for-
mativo in presenza; secondo altre letture della combinazione di questi due di-
versi modi di fare didattica, il BL valorizza il ruolo della tecnologia nel processo 
di insegnamento-apprendimento, non modificando la didattica in aula. In que-
sto volume affronteremo il tema del BL nell’accezione di scelta di una serie di 
elementi di qualità che, se combinati tra di loro, contribuiscono a creare nuove 
e più interessanti occasioni di apprendimento. Quando parliamo di BL ci ri-
feriamo ad un’alternanza di didattica svolta in presenza e di una portata avanti 
con l’uso della tecnologia e in grado di valorizzare gli elementi specifici di cia-
scuna modalità e di favorire la creazione di efficaci ambienti formativi. Questo 
modus operandi permette di non cadere nella facile contrapposizione tra peda-
gogia e tecnologia, favorendo l’arricchimento degli ambienti educativi in ter-
mini di risorse e di stimoli, di lavorare in maniera flessibile, affrontando le 
numerose richieste del contesto e trasformando limiti ed esigenze in opportu-
nità e potenzialità. Nella letteratura di riferimento troviamo molte definizioni 
di blended. Prendendo a riferimento il modello di Graham, Allen e Ure (2003), 
vengono indicate tre diverse combinazioni che contribuiscono a chiarire il si-
gnificato del termine, ovvero: 

 
– modalità di istruzione di tutti quei supporti, i così detti delivery media, 

che vengono impiegati per trasmettere informazioni e contenuti (Singh, 
Reed, 2001; Orey, 2002a, 2002b; Thomson, 2002; Bersin & Associates, 
2003); 

– diversi metodi insegnamento-apprendimento (Driscoll, 2002; House, 2002; 
Rossett, 2002); 

– attività online e attività in presenza (Reay, 2001; Sands, 2002; Young, 
2002; Rooney, 2003; Ward, LaBranche, 2003). 
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Le prime due combinazioni si riferiscono all’influenza dei media nella di-
dattica e rimandano ad una interpretazione ampia del BL (Clarck, 1983; 
1994a, 1994b; Kozma, 1991, 1994). La terza combinazione ha a che fare con 
il rapporto tra didattica on line e in presenza ed è quella che meglio si presta a 
definire il blended, poiché rimanda a due approcci educativi diversi: quello più 
tradizionale del processo di insegnamento-apprendimento in presenza e quello 
basato sulle tecnologie digitali. Da questo punto di vista il BL appare come 
un concetto che può essere sovrapponibile al Complex learning, ovvero quella 
forma di apprendimento attivo che ha come obiettivo l’empowerment, nel senso 
che per agire in modo adeguato nell’ambito di sistemi complessi è necessario 
predisporsi in modo continuativo e pro-attivo all’apprendimento (Ferri, 2002; 
Nacamulli, 2003), in un clima di collaborazione all’interno della comunità 
educativa. Infatti, è proprio all’interno della comunità che il processo di co-
struzione del sapere viene correlato strettamente alla costruzione dell’identità: 
la responsabilità dell’apprendere è condivisa nel gruppo, nel quale ciascuno 
porta le proprie conoscenze e capacità. Le comunità di apprendimento hanno 
come obiettivi, quelli di: realizzare un meta-apprendimento (ognuno può espli-
citare il proprio modello di apprendimento); rafforzare la motivazione (valo-
rizzando le esperienze pregresse); garantire l’identità di tutti coloro che sono 
coinvolti nel processo di apprendimento; valorizzare l’autoapprendimento, nel 
rispetto dei tempi di ciascuno. Si tratta dunque di forme autentiche di colla-
borazione, che poggiano su un legame di genuina interdipendenza tra le infor-
mazioni condivise, l’attribuzione dei compiti che fanno capo alla divisione del 
lavoro e l’attività di “pensare insieme” (Salomon, 1993). Affinché le conoscenze 
generate all’interno della comunità possano essere impiegate in altri contesti, 
queste vanno rese astratte, poiché l’apprendimento generato è situato. Attra-
verso l’ausilio delle tecnologie, la comunità si trasforma in un rete sociale, nella 
quale gli interessi aggreganti si moltiplicano, in un alternarsi di attività strut-
turate e non strutturate che, oltre al raggiungimento di uno specifico obiettivo 
comune, sono finalizzate allo scambio di informazioni e conoscenze. L’evolu-
zione delle piattaforme e-learning per la formazione si identificano proprio in 
queste occasioni di collaborare, condividere e creare contenuti per fare rete. 

 
Mobile Learning  
Una ulteriore interpretazione dell’e-learning la troviamo quando parliamo 

di Mobile Learning (Al Zahrani, Laxman, 2016). Le prime definizioni di Mobile 
Learning sono legate all’uso delle tecnologie mobili e rimandano ad un ap-
prendimento che avviene attraverso diversi dispositivi mobili, quali: palmari, 
dispositivi basati su Windows CE, telefono cellulare (Quinn, 2000). Tuttavia, 
arrivare ad una definizione univoca del Mobile Learning non è semplice e lo 
dimostra il fatto che nel corso del tempo si sono avvicendate diverse interpre-
tazioni del termine: alcune che si sono focalizzate maggiormente sulle perife-
riche mobili impiegate, altre, invece, che hanno sottolineato alcune 
caratteristiche salienti, come la possibilità di raggiungere un apprendimento 
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onnipresente (Pieri & Diamantini, 2009). Certamente non si può negare il 
fatto che lo sviluppo dei dispositivi mobili ha contribuito in maniera rilevante 
all’affermarsi del Mobile Learning inteso come nuova modalità di apprendi-
mento. Nello specifico strumenti come cellulari e computer portatili si sono 
trasformati adattandosi alle crescenti esigenze dell’utente e ad una dimensione 
formativa che varia in base al contesto di riferimento nelle tipologie di educa-
zione formale, non-formale e informale (Pellerey, 2002). Tuttavia, l’oggetto di 
studio del Mobile Learning è la mobilità, nell’accezione non solo riferita agli 
strumenti digitali, ma soprattutto dell’utente (Keegan, 2005), durante il suo 
processo di apprendimento, mediato dai dispositivi tecnologici e dalla mobilità 
di contenuti e risorse (Taylor, 2006).  

Il collegamento tra dispositivi mobili e qualità e quantità di interazione tra 
tutti i soggetti coinvolti nel processo di insegnamento-apprendimento, diventa 
il focus a cui riservare maggiore attenzione, allo scopo di identificare le oppor-
tunità offerte dalla tecnologia e capire le pratiche sociali attraverso cui queste 
nuove occasioni possono diventare interventi educativi efficaci (Roschelle, 
2003). Nel corso degli anni ci sono state altre categorizzazioni del concetto di 
mobilità, che superano il significato del termine che serve ad indicare il movi-
mento che un soggetto compie per spostarsi da un luogo ad un altro. Si tratta 
di studi sulla mobilità spaziale, tecnologica, concettuale, sociale, temporale 
(Kakihara & Sørensen, 2002):  

• mobilità spaziale: il luogo dell’apprendimento può essere importante o 
rappresentare solamente lo sfondo entro il quale avviene la costruzione di 
conoscenza; in questo caso gli individui possono apprendere ovunque e 
in ogni momento della giornata; 

• mobilità tecnologica: le tecnologie portatili consentono di avere in un unico 
dispositivo strumenti e risorse per apprendere; 

• mobilità concettuale: l’apprendimento, per compiersi, ha bisogno che i 
soggetti spostino l’attenzione da un concetto ad un altro; 

• mobilità sociale: l’individuo durante il suo apprendimento si sposta all’in-
terno di vari gruppi sociali; 

• mobilità temporale: l’apprendimento deve prevedere rinforzi costanti ed 
essere messo in relazione ad una serie di esperienze fatte in contesti formali 
e informali. 

 
L’apprendimento, dunque, subisce una serie di mutamenti dovuti proprio 

all’impiego dei dispositivi mobili (Traxler, 2009). A tale riguardo, rispetto alle 
pratiche sociali che si sviluppano con l’uso delle tecnologie mobili, nel corso 
del tempo si sono susseguite diverse teorie dell’apprendimento, declinandolo 
in: comportamentista, costruttivista, collaborativo, situato e informale (Nai-
smith et al., 2005; Kukulska-Hulme e Taxler, 2007). Tali approcci hanno con-
fermato come le tecnologie mobili possano essere un ottimo supporto per i 
diversi tipi di insegnamento-apprendimento, in particolare per l’apprendi-
mento personalizzato, situato ed informale. Il denominatore comune di questi 
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studi sul Mobile learning rimane il contesto che, quando si parla di apprendi-
mento, diventa, come abbiamo già detto, fisico, sociale, tecnologico, concet-
tuale e temporale. Mentre durante la didattica tradizionale il contesto 
dell’apprendere appare piuttosto stabile, con l’ausilio dei dispositivi mobili, at-
traverso l’interazione, può mutare costantemente. Il processo del Mobile lear-
ning può cambiare anche in base a un apprendimento che avviene in maniera 
pubblica o privata, attraverso l’esplorazione e l’interazione tra i soggetti e le 
tecnologie, nei vari contesti in cui si svolge l’azione educativa (Sharples et al., 
2007). In questo modo l’acquisizione di conoscenze è vista come un’attività 
socio-culturale potenziata dagli strumenti digitali e che può offrire modalità 
diverse per estendere l’agire educativo dall’aula scolastica, alla vita di tutti i 
giorni (Engeström, 1996). 

C’è una caratteristica che differenzia il Mobile Learning dall’e-learning ed è 
insita nella sua natura: «is not just electronic, it’s mobile» (Shepherd, 2001, 
pag. 5). I processi di e-learning rimandano a qualsiasi percorso formativo che 
richieda la disponibilità di un computer. Nel caso questo dispositivo sia por-
tatile, allora è difficile considerarlo del tutto una tecnologia mobile, non pos-
siamo, per esempio, tenerlo nel palmo di una mano. Il Mobile Learning, invece, 
non presuppone un apprendimento che avviene in luogo fisso, ma il processo 
formativo può realizzarsi anche fuori sede, nel caso, per esempio di studenti 
universitari off campus o telelavoratori (Rivoltella, 2020, pag. 6). In questa pro-
spettiva l’infrastruttura tecnologica, sia che si parli di piattaforme o di devices 
diventa una parte importante del processo formativo, al punto che si può par-
lare semplicemente di Learning. L’apprendere in questo modo risulta più faci-
litato, possiamo consultare in qualsiasi momento materiali didattici, risorse e 
link e la distanza diventa meno importante, al punto che l’e-learning diventa 
una modalità di formazione che permette di lavorare bene anche in presenza 
(Parmigiani, 2009). In conclusione, il Mobile Learning consente la produzione 
e la condivisione di contenuti multimediali, tuttavia, risente ad oggi di molte 
carenze dal punto di vista della didattica inclusiva (Cottini, 2017) e della con-
divisione del processo didattico (Rivoltella, 2020). 

 
Knowledge management e formazione online 
Nel momento in cui i soggetti in formazione accedono alle informazioni e 

acquisiscono, condividono, archiviano e riutilizzano conoscenza, attraverso gli 
artefatti tecnologici, allora, l’e-learning si trasforma in knowledge management 
(d’ora in avanti KM), fino a convergere in una nuova dimensione, che ha come 
obiettivo il processo di costruzione del sapere durante l’azione didattica (No-
naka, Takeuchi, 1995). Tuttavia, può accadere che si abbia la necessità di ac-
quisire velocemente nuove conoscenze. Questa particolare situazione “(…) 
poco si concilia con i tempi di attuazione di un programma formativo di tipo 
“formale”, caratterizzato e scandito da una serie di fasi canoniche quali l’iden-
tificazione dei bisogni formativi, la progettazione didattica, lo sviluppo di ma-
teriali di supporto (e-content), l’eventuale progettazione di attività collaborative 
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online e l’erogazione finale dell’intervento” (Trentin, 2006, pag. 39). Si assiste 
in questo caso ad un cambiamento di prospettiva, passando, cioè, da una for-
mazione formale, a una on-demand, nella quale le indicazioni sui contenuti da 
erogare vengono fornite da coloro che hanno l’esigenza formativa. Questi, ap-
prendono dagli altri e dall’esperienza vissuta in maniera individuale o in gruppo 
e, continuando a svolgere il proprio lavoro, accedono ad informazioni strut-
turate, utilizzando strumenti di supporto alla performance. Motore propulsivo 
di tali dinamiche di KM sono le comunità professionali che, in base ai loro 
obiettivi e al grado di coesione del gruppo, vengono classificate come comunità 
di pratiche, gruppi di lavoro, gruppi di interesse professionale, e così via (Wen-
ger, 2006). “Uno straordinario supporto a tali processi è sicuramente offerto 
dall’abbinamento delle tecnologie informatiche (specie quelle legate al kno-
wledge management/sharing ma anche al concetto di sematic web)10 con quelle 
dell’interazione di gruppo (tecnologie di rete e di groupware)11 in grado di am-
plificare e dare continuità alla comunicazione interpersonale fra i membri di 
una comunità professionale distribuita” (Trentin, 2004, p. XXV). La dimen-
sione collaborativa che, rappresenta la forma più evoluta di KM, serve, dunque, 
a supportare l’impegno e la motivazione dei soggetti come protagonisti del 
loro apprendimento; così facendo, la formazione si trasforma in un processo 
continuo e integrato nel contesto lavorativo e professionale in cui gli individui 
svolgono la propria attività. 

Mentre la formazione online garantisce i migliori risultati nel caso di co-
noscenze esplicite da trasmettere, nel caso invece di conoscenze tacite12, risulta 
essere più adeguato il ricorso al KM (Nonaka e Takeuchi, 1995; Augier, 2001). 
Tuttavia, un sistema di e-learning che ha come obiettivo il sostegno dell’ap-
prendimento e il miglioramento della performance dell’individuo, dovrebbe 
poter combinare insieme formazione on line e KM (Stojanovic e Handschuh, 
2003).  

Quest’ultimo modello spinge, dunque, a generare, archiviare e scambiare 
informazioni significative, esperienze e conoscenze, all’interno e attraverso 
gruppi con interessi e bisogni affini. La conoscenza così intesa è il risultato, 
dunque, della combinazione di esperienze, valori, informazioni contestuali e 
competenze specialistiche che permette di avere un quadro di riferimento per 
valutare e acquisire nuovi saperi e informazioni (Pettenati, 2006); una cono-

10  Il Semantic Web (SW) è un’estensione del Web attuale, il cui scopo è la cooperazione tra computer 
e persone, affinché le macchine possano essere di maggior supporto alle persone nell’esecuzione au-
tomatica di compiti e nel rispondere a domande complesse. Per maggiori approfondimenti cfr. Pe-
trucco, C. (2003). Le prospettive didattiche del Semantic Web. Atti Didamatica, pp. 168-173.
11  I groupware sono una categoria di software pensati per supportare  il lavoro di gruppi di persone 
impegnati nella realizzazione di un processo produttivo o di obiettivi comuni.
12  Secondo Nonaka e Takeuchi (1995), la conoscenza umana si crea e si sviluppa attraverso l’inte-
razione sociale fra conoscenza tacita ed esplicita. Tale interazione si sviluppa in un movimento a 
spirale caratterizzato da quattro fasi: trasferimento di conoscenza (1) da tacita a tacita (socializza-
zione); (2) da tacita a esplicita (esteriorizzazione); (3) da esplicita a esplicita (combinazione) e da 
esplicita a tacita (interiorizzazione).
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scenza, che in un contesto digitale assume un carattere ricorsivo, dinamico e a 
rete (Norris, 2003):  

 
“La conoscenza può essere definita come contenuto interpretato e di-
sponibile per ogni membro della comunità e sempre condizionato da 
un particolare contesto. Le rappresentazioni digitali di questo contenuto 
e del contesto diventano e-knowledge attraverso le interazioni con i sog-
getti. Gli elementi digitali dell’e-knowledge possono essere codificati, 
combinati, riproposti e scambiati”13. 
 
Partendo da questa definizione anche l’e-learning assume un carattere pret-

tamente sociale; si tratta, in questo caso, di un apprendimento che, durante il 
processo di acquisizione e definizione di conoscenza, dà valore alla dimensione 
relazionale (Calvani, 2005); è supportato e integrato dalle tecnologie, ma non 
necessariamente condotto a distanza, e permette l’interazione tra persone e 
contenuti e tra pari. 

L’integrazione di formazione online e KM, combinando insieme approcci 
metodologici e ambienti tecnologici, ha ricadute positive sotto diversi aspetti: 
è possibile, infatti, integrare la formazione con l’accesso a informazioni strut-
turate e l’utilizzo di strumenti che possono rappresentare un valido supporto 
nel processo di un apprendimento personalizzato e contemporaneamente in-
serirlo in una logica organizzativa, di miglioramento della performance (Salis, 
et al., 2002). In questo modo la qualità di un sistema e-learning potrà essere 
misurata sia in termini di capacità di adeguarsi alle necessità del fruitore della 
formazione, attraverso l’erogazione di un’offerta plurima di risorse e servizi, 
sia in termini di capacità del corsista di apprendimento continuo in piena au-
tonomia (Tab. 1). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

13  Cfr. http://www.transformingeknowledge.info/contents.html la traduzione è a cura di chi scrive
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Tab. 1 - Knowledge management e learning management a confronto (Fonte: Ravet, 2003) 
 
Il processo di scambio tra le persone, che si genera attraverso la comunica-

zione, diventa, perciò il collegamento principale tra il KM e l’e-learning. A tal 
fine, se la conoscenza può essere chiamata tale solamente se gli individui pos-

14  Il data mining, combinando diverse tecniche (analisi statistica, modellizzazione, intelligenza arti-
ficiale, ecc.) individua modelli e relazioni fra i dati oggetto di analisi, arrivando a fissare regole per 
la formulazione di ipotesi.  
15  Dagli studi di Argyris e Schon (1996) e di Senge (1990) un’organizzazione non apprende da sé , 
ma attraverso le persone.

Knoledge management Learning management

 
Scopo

Sviluppare il capitale intellet-
tuale dell’organizzazione

Migliorare le prestazioni del-
l’organizzazione, dei gruppi e 
dei singoli

Attività relazionate alla cono-
scenza

Recuperare, catturare, imma-
gazzinare, organizzare, inter-
pretare, rappresentare, 
trasformare, trasferire, distri-
buire informazioni 

Fornire collegamenti a quelle 
conoscenze che possono essere 
utili al processo di apprendi-
mento; incapsulare conoscenze 
all’interno delle risorse desti-
nate al processo di apprendi-
mento; catturare la conoscenza 
prodotta durante le attività di 
apprendiemento  

 
Gli individui

Sono visti come repositori di 
conoscenza tacita, capaci di 
utilizzarla e trasformarla in pre-
stazioni e conoscenza esplicite

Sono coloro a cui si propon-
gono le attività di apprendi-
mento per sviluppare 
competenze e prestazioni ai fini 
della crescita professionale

 
I gruppi

Condividono dati, esperienze, 
buone pratiche e costruiscono 
valori comuni

Sviluppano significati condivisi 
dove l’apprendimento di 
ognuno si realizza attraverso 
l’apprendimento di gruppo

 
Competenze richieste

Catturare dati e informazioni 
dalle persone, trasformare co-
noscenza tacita in conoscenza 
esplicita, quando ciò è possibile 
e rilevante

Far sì che le attività di appren-
dimento siano un’opportunità 
per produrre nuova cono-
scenza, catturando quest’ul-
tima a futuro beneficio di altri 
programmi formativi e fruitori 

 
Tecnologia e mediatori di co-
noscenza

I sistemi “apprendono” dalle 
attività delle persone (data mi-
ning)14 e da input esterni

Le persone apprendono dal-
l’esperienza supportata sia dai 
sistemi informativi sia dalle 
altre persone

Strategia Creare una learning organization15

32

L’E-LEARNING: ORIGINI, SVILUPPO E QUADRO INTERNAZIONALE



sono riusarla anche in contesti extraformativi, allora, sempre più sarà impor-
tante personalizzare i contenuti didattici sui reali bisogni educativi dei corsisti.  

 
 

1.4 La potenziale ricchezza didattica dell’e-learning: verso un’educazione cen-
trata sulla persona 

 
L’evoluzione dell’e-learning si è contraddistinta nel corso degli anni per una 

serie di passaggi cruciali che attengono nello specifico alla ricchezza di stru-
menti e funzionalità nuovi nell’ambito educativo; alle restrizioni dei concetti 
di tempo e spazio, aprendo alle dimensioni della flessibilità, creatività e scambio 
tra i vari attori coinvolti nel processo di apprendimento; alla realizzazione di 
attività didattiche e programmi innovativi; ad un monitoraggio degli appren-
dimenti e del sistema formativo in generale sempre più rigoroso e sistematico, 
e così via. Una delle conseguenze di questa crescita dell’e-learning la ritroviamo 
nel tentativo di progettare una formazione che abbia al centro il discente (per-
son o student-centred)16, obiettivo questo presente già negli studi di Dewey e 
della Montessori17. I temi specifici di questo tipo di istruzione sono la perso-
nalizzazione18 o l’individuazione dell’educazione19 rispetto alle capacità, espe-
rienze, bisogni e potenzialità di ciascun discente20; si tratta, in altre parole, di 
una formazione che attenziona in modo particolare le intelligenze multiple21 

16  «L’apprendimento basato sugli studenti apre le porte ad un modo di imparare più compatibile 
con la loro tipologia di intelligenza, nei luoghi che preferiscono e al ritmo per loro più conveniente, 
organizzando i contenuti didattici in sequenze personalizzate» (Christensen, Horn e Johnson, 2008, 
pp. 38-39). «Un aspetto importante dell’apprendimento basato sugli studenti è che questi ultimi 
sviluppano un senso di auto-iniziativa, fanno propri i loro progressi, e acquistano di conseguenza 
una specifica abilità a guidare il loro stesso apprendimento» (Horn e Staker, 2015, p. 11).
17  Cfr. Dewey, J. (1938). Experience and Education. New York: Macmillan Company; Montessori, 
M. (1999). La scoperta del bambino. Roma: Garzanti.
18  «Un uso dell’e-learning accorto e calibrato rispetto al target di apprendimento creerà per gli stu-
denti l’opportunità di seguire un programma personalizzato in base ai loro bisogni, integrando la 
continua evoluzione delle tecnologie nell’educazione con l’obiettivo di migliorare l’insegnamento e 
l’apprendimento» (Middlewood, Parker e Beere, 2005, p. 175).
19  C’è una differenziazione tra personalizzazione e individualizzazione, pur condividendo il fattore 
centrale di una didattica adattata alle caratteristiche di ogni individuo; «l’individualizzazione ha lo 
scopo di far sì che certi traguardi siano raggiunti da tutti, la personalizzazione è finalizzata a far sì 
che ognuno sviluppi i propri personali talenti; nella prima gli obiettivi sono comuni per tutti, nella 
seconda l’obiettivo è diverso per ciascuno» (Baldacci, 2006, p. 11)
20  Baldacci identifica tre principi alla base della personalizzazione: opzioni, auto-orientamento e va-
lutazione critica. «Il principio delle opzioni (…) è finalizzato a realizzare congiuntamente la condi-
zione della pluralità dei percorsi e quella della possibilità di scelta da parte dell’alunno (…). Il 
principio dell’auto-orientamento è finalizzato a realizzare congiuntamente la condizione della scelta 
e quella della autoconsapevolezza. Lo studente non deve soltanto avere la possibilità di scegliere, do-
vrebbe anche sviluppare gradualmente la capacità di scegliere (…). Il principio della valutazione cri-
tica è finalizzato a realizzare la condizione dell’autoconsapevolezza (…). In questo modo il discente, 
acquisendo una progressiva consapevolezza di questi criteri, potrebbe, negli anni, sviluppare una 
certa capacità di autovalutazione (…)» (Baldacci, 2006, p. 14).
21  Cfr. Gardner, H. (1993). Multiple Intelligences. The theory in practice. New York: Basic Books.
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di ogni studente, includendo in queste ultime l’intelligenza emotiva (Goleman, 
1996) e l’intelligenza sociale (Goleman, 2006). Temi questi ricorrenti anche 
negli studi attuali sull’innovazione pedagogica, ovvero, l’educazione esperien-
ziale, attiva, autentica, basata sul problema o sul progetto, autoeducativa, col-
laborativa o fondata sull’intelligenza sociale/collettiva e così via.  

Questa trasformazione continua del sistema educativo è tutt’ora un processo 
in corso di scoperta e costruzione, che trova la sua espressione in differenti tipi 
di offerte formative nel mondo. Per esempio, con l’introduzione dell’intelli-
genza artificiale e del tutoring come supporti all’apprendimento, l’e-learning 
adattivo (Adaptive eLearning) sembra dare vita ad una nuova fase che sembra 
avere un impatto trasformativo sull’educazione futura. Questi nuovi artefatti 
tecnologici rappresentano un aiuto per lo sviluppo di un apprendimento per-
sonalizzato. In tal senso, le teorie sulla formazione presuppongono che ad in-
fluenzare gli studenti in termini di coinvolgimento e di risultati in uno specifico 
ambiente di apprendimento siano le loro caratteristiche in ingresso (profili di 
apprendimento, background socio-culturali, ecc.). Gli approcci del Personalized 
Learning (PL) e dell’Adaptive learning sono costruiti sull’assunto che le infor-
mazioni preliminari su un discente, derivate dai dati di apprendimento che le 
tecnologie rendono disponibili, possano essere impiegate per adattare le carat-
teristiche dell’ambiente formativo allo scopo di migliorare le performance dello 
studente. A partire dal primo approccio si rende necessario in primo luogo, 
validare tale assunto, attraverso sperimentazioni condotte nel corso del tempo, 
molte delle quali risalgono agli ultimi anni, con progetti di ampio respiro (Wal-
kington e Bernacki, 2019). In secondo luogo è importante ricordare che il PL 
è un approccio che si basa su diverse teorie dell’apprendimento, che richiamano 
i concetti di: padronanza (Bloom, 1968), differenziazione (Tomlinson, 2000), 
autodeterminazione e auto-regolazione (Ryan e Deci, 2002), interesse (Hidi e 
Renninger, 2006), «riserve» di conoscenza (Moll et al., 1992), connettivismo 
(Garrett et al., 2020), leadership distribuita (Serban et al., 2015) e cognizione 
situata (Lave e Wenger, 1992). In terzo luogo, il PL si caratterizza in base al li-
vello di profondità, alle dimensioni nelle quali può essere applicato e al grado 
di controllo da parte degli studenti. Per quanto attiene al primo elemento, la 
personalizzazione dell’apprendimento può avvenire inserendo, ad esempio, il 
nome dello studente in un problema di matematica che deve risolvere, per cat-
turare la sua attenzione; andando più in profondità, si può anche organizzare 
un corso di matematica basandolo sulla carriera potenziale dello studente 
stesso. Le dimensioni applicative del PL, invece, possono variare dal singolo 
discente, a piccoli e/o medi gruppi, siano essi eterogeni o omogenei (per te-
matiche o obbiettivi di apprendimento). Relativamente ai gradi di controllo, 
questi variano rispetto alla tecnologia e all’approccio scelto: in alcuni casi i 
contenuti da trattare vengono scelti direttamente dagli studenti, in altri casi 
vengono proposti dal software adattivo, sulla base dei dati inseriti precedente-
mente. Tuttavia, ad oggi, l’efficacia del PL è ancora molto dibattuta e si cerca 
di inserire il modello del Personalized Learning all’interno di una visione più 
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sistemica dell’educazione. Si sono sviluppati, negli ultimi anni alcuni progetti, 
infatti, che richiamano questo tipo di approccio e sono quelli che rimandano 
alle ecologie socio-tecnologiche, ovvero all’utilizzo, in maniera integrata, di una 
serie di strumenti digitali, al fine di trasformare l’insegnamento e l’apprendi-
mento (Halverson et al., 2015). Una proposta in tal senso è rintracciabile nel 
modello di Educazione per la vita (Molina e Mannino, 2016) (Fig. 1), che pone 
al centro del processo didattico le persone e prende in considerazione il con-
cetto di personalizzazione nell’accezione di preparare l’individuo alla comples-
sità del mondo contemporaneo, sostenendolo nella costruzione della propria 
identità sia formativa, che civica e professionale. Così facendo l’individuo ac-
quisisce quella consapevolezza necessaria per riuscire a delineare il suo ruolo 
all’interno della società, combinando: contenuti che integrano conoscenze di-
sciplinari, competenze digitali e di cittadinanza; apprendimento life-long (lungo 
l’arco della vita), life-deep (trasformativo) e life wide (esteso ad ogni ambito); 
modalità formative di tipo misto, online/offline, costruttivista, costruzionista, 
brain-based, differenziata, adattiva, autentica, solidale, esperienziale e auto-or-
ganizzata. 

 

 
 

Fig. 1 - Modello di educazione per la vita della Fondazione mondo digitale 
 
Si tratta di un modello che continene in sé sia la dimensione di strumento 

descrittivo che quella di strumento funzionale allo sviluppo della proposta di-
dattica, permettendo a tutti gli attori coinvolti nel processo formativo, di essere 
parte attiva del percorso di apprendimento e di migliorare l’impatto che que-
st’ultimo ha sul piano individuale e sociale dell’educazione. Per quanto attiene, 
invece, al modello Adaptive Learning, si tratta di un approccio che ha il pregio 
di riuscire a combinare teorie didattiche diversificate, attraverso il dialogo tra 
strumenti digitali e tradizionali.  
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1.4.1 Quinta generazione dell’e-learning: Adaptive eLearning model 
Quando si parla di apprendimento adattivo (Adaptive learning) si intende 

“un approccio educativo che integra procedure e strategie alternative per l’istru-
zione e l’uso di risorse e che presenta una flessibilità tale da consentire agli stu-
denti di prendere diverse strade e impiegare il tempo che ritengono necessario 
per apprendere” (Lee e Du-Gyu, 2012, p. 795). Se parliamo, invece, di am-
biente e-learning adattivo (Adaptive e-learning environment), intendiamo “un 
sistema interattivo che personalizza e adatta i contenuti di e-learning, i modelli 
pedagogici e le interazioni tra i partecipanti per soddisfare le esigenze e le pre-
ferenze individuali degli utenti se e quando si presentano” (Stoyanov e Kir-
shner, 2004, p. 41). Si tratta di un sistema che impiega l’intelligenza artificiale, 
tutoring e spazi educativi offline (con networking online), dedicati alla robotica, 
al coding, alla realtà virtuale, ai fini di un apprendimento personalizzato in 
tempo reale22. Nello specifico, per esempio, l’intelligenza artificiale, in un con-
testo, come quello fin qui descritto, rappresenta una vera e propria rivoluzione 
che potrebbe cambiare le diverse fasi del modello di apprendimento, ovvero 
(Seldon e Abidoye, 2018): preparazione dei contenuti didattici; organizzazione 
degli ambienti per l’apprendimento; presentazione del materiale per catturare 
l’attenzione degli studenti durante la lezione; valutazione degli apprendimenti 
e relativo feedback; preparazione dei discenti per la valutazione sommativa e 
redazione del report finale. Secondo questi studi l’IA assisterà sempre di più i 
docenti nella prima fase, soprattutto nell’identificazione dei materiali, propo-
nendo risorse create dall’IA sulla base del profilo di apprendimento dello stu-
dente. Nel caso degli spazi di apprendimento, l’IA potrà intervenire su alcuni 
fattori che influiscono sulla performance dei discenti, ovvero: areazione del-
l’ambiente, temperature, configurazione dei posti a sedere e tutti quei fattori 
che possono contribuire al miglioramento dell’apprendimento. Per quanto 
concerne la presentazione dei contenuti didattici, l’IA sarà in grado di rendere 
dinamiche le informazioni presentate agli studenti, catturando l’attenzione 
della classe; per la valutazione, essa permetterà di evidenziare i progressi in 
tempo reale, eliminando, così, i tempi di attesa, garantendo feedback utili per 
l’apprendimento; le valutazioni sommative e il rapporto finale verranno sosti-
tuiti da un’operazione di reporting continuo dei dati e di feedback in tempo 
reale che aiuterà i discenti ad apprendere autonomamente, imparando a gestire 
eventuali lacune (Nirchi, 2021a). Il punto chiave è che l’uso dei sistemi di IA 
nell’educazione non è pensato in sostituzione dell’insegnante, quanto piuttosto 
come modalità per permettere agli educatori “(…) di concentrarsi sullo svi-
luppo olistico dell’intelligenza interconnessa dei loro studenti» (Luckin, 2018, 
p. 119), tenendo, però, sempre presente la necessità di un approccio etico, per 

22  In pratica, un sistema di apprendimento e-learning adattivo crea percorsi d’apprendimento per-
sonalizzati, basati sulla misurazione o raccolta di dati, la valutazione continua e, la modellazione del 
profilo di apprendimento dello studente. Cfr. Wu, C.H., Chen, Y.S., Chen, T. (2017). An adaptive 
e-Learning system for enhancing learning performance: based on dynamic scaffolding theory. In 
EURASIA journal of mathematics, science and technology education, 14(3), pp. 903-913.
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evitare le insidie che i sistemi adattivi basati sull’IA possono nascondere, in 
termini di uso dei dati cognitivi, emotivi e comportamentali degli studenti, 
con conseguente violazione della privacy. Dalle considerazioni fin qui fatte, 
possiamo affermare, allora, che il processo storico, iniziato con la formazione 
a distanza (FaD), si è trasformato nel corso degli anni in quella che oggi pos-
siamo definire la quinta generazione dell’e-learning, caratterizzata da una mol-
teplicità di strumenti e ambienti digitali, fisici e virtuali. In conclusione, questa 
costante evoluzione del processo educativo centrato sulla persona (person cen-
tred) e tutte le teorie ad esso collegate presuppone, però, ambienti di appren-
dimento a più dimensioni, con il coinvolgimento di persone diverse, che hanno 
ruoli diversi.  

 
 

1.5 Quadro internazionale dell’e-learning  
 
Da più di venti anni gli organismi internazionali focalizzano la loro atten-

zione sul tema della qualità della didattica nella formazione universitaria. Ne 
sono un esempio la Dichiarazione della Sorbona (1998), il processo di Bologna 
(1999), la comunicazione di Yerevan (EHEA, 2015), le raccomandazioni 
dell’OECD (Hénard & Roseveare, 2012) e i lavori dell’High Level Group on 
the Modernisation of Higher Education (McAleese et al., 2013). Tutte queste 
istituzioni sono d’accordo nel ritenere prioritario per la formazione universi-
taria, il miglioramento della didattica attraverso l’innovazione pedagogica, la 
formazione dei docenti e l’impiego di strumenti digitali come supporto all’in-
segnamento. Nel documento dell’OECD, Fostering Quality Teaching in Higher 
Education: Policies and Practices (Hénard & Roseveare, 2012), si sottolinea, in-
fatti, l’importanza della qualità dell’insegnamento e si suggeriscono politiche 
che premino l’esercizio della didattica. Tuttavia, nonostante le raccomandazioni 
degli organismi internazionali, l’innovazione didattica e la formazione dei do-
centi sono spesso considerati come meri obblighi, piuttosto che come una op-
portunità culturale (Felisatti, 2018). Ne consegue un venir meno del ruolo 
delle agenzie di alta formazione in quella che viene definita Europa della Co-
noscenza, ovvero quell’ “(…) insostituibile fattore di crescita sociale ed umana 
e come elemento indispensabile per consolidare ed arricchire la cittadinanza 
europea, conferendo ai cittadini le competenze necessarie per affrontare le sfide 
del nuovo millennio insieme alla consapevolezza dei valori condivisi e dell’ap-
partenenza ad uno spazio sociale e culturale comune” (Dichiarazione di Bolo-
gna, 1999, p. 1). Un insegnamento, dunque, che non termina nelle aule, ma 
che lega la presenza e la distanza, che innova i propri formati e aperto ad una 
utenza flessibile diffusa, con stili di vita variegati. In questo processo, le tecno-
logie possono svolgere un ruolo significativo. In Europa, il 91% degli enti di 
Alta Formazione eroga ormai corsi in modalità blended, integrando forme tra-
dizionali di didattica con modalità erogative online, mentre l’82% offre corsi 
interamente online (Gaebel, Kupriyanova, Morais & Colucci, 2014). L’e-le-
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arning è entrato da diverso tempo, dunque, nel sistema formativo nazionale e 
internazionale. Tuttavia, per comprendere pienamente il suo significato dob-
biamo affidarci alle fonti scientifiche che rimandano ad una serie di definizioni 
sul termine. Definizioni accomunate da una varietà di elementi: la tecnologia 
impiegata, la finalità di facilitazione del processo di apprendimento, il miglio-
ramento dell’esperienza di apprendimento stesso. Una prima definizione di e-
learning si rintraccia all’inizio del XXI secolo, ad opera della Commissione 
Europea (CEC), dell’American Society for Training and Development (ASTD) 
e del Department for Education and Skills (DfES) del Regno Unito. A partire 
dal 2001, la CEC sottolineava lo stretto legame dell’e-learning all’uso di nuove 
tecnologie digitali e di Internet, al fine di permettere l’accesso a risorse e servizi, 
lo scambio di informazioni in modalità remota e la collaborazione (CEC, 
2001). Nello stesso anno, la ASTD (USA) collocava in esso “ogni cosa conce-
pita, abilitata o mediata dalla tecnologia elettronica con l’intenzione esplicita 
dell’apprendimento” (Fee, 2009, p. 15). Nel 2002, in un nuovo documento 
della CEC, l’e-learning diventa “rappresentativo di una visione in base alla 
quale l’apprendimento mediato dalle tecnologie per l’informazione e la comu-
nicazione (ICT) è parte integrante dei sistemi educativi e formativi” (CEC, 
2002, p. 2). Nel 2003, invece, il DfES del Regno Unito identifica l’e-learning 
con l’uso di «computer interattivi, comunicazione online e sistemi informatici 
in modi totalmente diversi rispetto a quelli che caratterizzano altri metodi di 
insegnamento» (DfES, 2003, p. 9). È proprio a partire da queste prime defi-
nizioni che, nel corso degli anni, si è sentita sempre più urgente l’integrazione 
della dicotomia offline / online tra gli approcci che impiegano l’”elettronica” o 
le “ICTs” o il “digitale” come base tecnologica e quelli che fanno di Internet 
l’elemento essenziale della pratica dell’e-learning, come ad esempio, l’approccio 
secondo cui “lo sviluppo di Internet ha trasformato il World Wide Web in 
un elemento strutturale dell’eLearning” (Fitzpatrick, 2012, p. 789); o ancora 
l’e-learning come “approccio di apprendimento e sviluppo, descrivibile come 
un insieme di metodi finalizzati all’apprendere tramite tecnologie digitali che 
rendono possibile, diffondono e potenziano l’apprendimento” (Fee, 2009, p. 
16). Se ci si sofferma sugli aspetti della “distribuzione” e “apertura” allora questo 
approccio viene visto più come ambiente abilitato da Internet e dalle tecnologie 
fondate sul Web, che rendono le azioni e le interazioni più facili e più signifi-
cative in funzione dell’apprendimento e della costruzione del sapere. Da un 
uso esclusivo di Internet e Web, senza il quale non c’è e-learning (Dabbagh, 
2005), si passa ad un uso centrale degli stessi all’interno di una cornice di ri-
ferimento che prevede “esperienze programmate di insegnamento/apprendi-
mento che impiegano una vasta gamma di tecnologie, principalmente basate 
sul computer e su Internet, per raggiungere gli utenti negli ambienti di lavoro” 
(Wu, Xu e Ge, 2012, p. 2067). Si è cercato, nel corso del tempo, di esplorare 
la relazione tra vari termini associati alle ricerche sull’e-learning, quali ad esem-
pio “Internet”, “Web-based”, “online”, “Web 2.0” e “e-Learning 2.0”; questo 
principalmente per il fatto che il concetto di e-learning non è statico, ma cam-
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bia continuamente con l’evoluzione delle tecnologie e le funzionalità che que-
sto sviluppo rende possibili. A tale proposito ad esempio, l’e-learning è stato 
definito come “l’uso di diversi strumenti digitali che sono basati sul web, diffusi 
sul web, o che possono essere connessi al web per finalità educative” (Aparicio 
e Baçao, 2013, p. 85). Più specifico, invece, risulta l’e-learning 2.0, con la sua 
enfasi sull’uso del Web 2.0 in ambienti di apprendimento che permettono a 
tutti coloro che sono coinvolti nel processo formativo di “partecipare attiva-
mente al processo di apprendimento, dando loro la possibilità di generare e 
proporre contenuti, stimolare dibattiti e in generale creare autentiche comunità 
di apprendimento” (Pieri e Diamantini, 2014, p. 1217)23. Quando, invece, si 
parla di online learning, questo viene definito principalmente come “educazione 
trasmessa unicamente attraverso il web, ovvero senza alcun uso di materiali 
tangibili per gli studenti né svolgimento di lezioni frontali in presenza” (Ni-
chols, 2003, p. 2); oppure “qualsiasi corso che preveda un’offerta curricolare 
completa via Internet, non vincolata né al luogo né al tempo, permettendo 
quindi agli studenti di partecipare indipendentemente dalla loro collocazione 
geografica e potenzialmente 24 ore al giorno” (Connolly e Stansfield, 2006, p. 
463). Si tratta di un approccio che integra la didattica tradizionale, attraverso 
la lezione frontale in presenza, limitata da tempi e spazi specifici, con un ap-
prendimento a distanza. Questa formula mista di insegnamento-apprendi-
mento è meglio conosciuta con il nome di blended learning (apprendimento 
misto) ed il termine e-learning è usato «come termine generico che comprende 
sia l’apprendimento online che l’apprendimento misto nella loro totalità» 
(Connolly e Stansfield, 2006, p. 463), cioè tutto quello che uno studente im-
para attraverso strumenti e contenuti online con parziale controllo su tempo, 
luogo, percorso e/o ritmo e, almeno in parte, in un luogo fisico (Horn e Staker, 
2015). L’integrazione di didattica in presenza e didattica online rappresenta, 
dunque, la principale strada per trasformare le pratiche didattiche nell’ambito 
dell’alta formazione, accrescendo la sostenibilità dell’offerta formativa in ter-
mini di spazi, tempi e flessibilità. In questo senso va ripensato completamente 
il modo di fare formazione, che dovrebbe avvicinarsi sempre più ad attività di 
laboratorio, ed essere funzionale, riflessiva e di problem solving e sempre meno 
orientata alla sola trasmissione di contenuti. Tuttavia, per fare questo è neces-
sario formare i docenti alle competenze non solo del saper insegnare, ma anche 
a quelle più strettamente legate al digitale, che possono generarsi all’interno 
di un contesto che ne favorisca lo sviluppo ma, anche, attraverso il supporto 
di progetti dal respiro istituzionale in grado di guidarci verso una trasforma-
zione digitale sempre più presente. 

23  Un esempio in questo senso è rappresentato dalla trasformazione delle attività laboratoriali, al-
l’interno di un ambiente e-learning, con l’integrazione di esperienze laboratoriali remote, che con-
sentono  varie operazione, quali: autovalutazione e monitoraggio dei progressi, interazione asincrona 
del tutor, autenticazione, valutazione e funzioni di follow-up, e così via. Cfr. a tale riguardo Balestrino, 
A. et al. (2005). From tele-laboratory to e-learning in Automation Curriculum in the University of 
Pisa. In IFAC. Proceedings volumes, 38(1), pp. 133-138.
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1.5.1 Il “Piano d’azione per l’istruzione digitale 2021-2027” e le competenze 
digitali 

Oggi le tecnologie digitali influenzano due elementi importanti del processo 
formativo: la gestione della conoscenza e la gestione dei contenuti. Con la 
prima si intende la trasformazione delle informazioni in conoscenze utili e 
spendibili, mentre la seconda attiene al processo d’implementazione delle in-
formazioni stesse. Si tratta di due passaggi difficili che presuppongono un li-
vello elevato di competenza, per poter attuare una gestione efficiente dei 
contenuti e delle conoscenze. Quando si parla di competenza elevata si intende 
qualcosa che va oltre la semplice acquisizione di alfabetizzazione digitale, che 
ci permette di essere in grado di localizzare, organizzare, comprendere, valutare 
e analizzare informazioni usando le tecnologie digitali; ci si riferisce, dunque, 
allo sviluppo di un pensiero computazionale che consente, nel caso di situa-
zioni problematiche emerse durante il processo di apprendimento, di trovare 
soluzioni innovative e originali. In altri termini, si tratta di una vera e propria 
trasformazione digitale che, perché avvenga, necessita di una serie di pre-con-
dizioni rispetto alle quali il nostro Paese registra notevoli ritardi, come si evince 
dal rapporto del Digital Economy and Society Index (DESI), (EC, 2020). Par-
liamo di uno strumento che valuta la trasformazione digitale degli Stati membri 
dal 2015, confrontando cinque dimensioni del fenomeno: la connettività, le 
competenze digitali, l’impiego dei servizi internet, l’integrazione del digitale a 
livello di economia, società e nella pubblica amministrazione. Sulla base di 
questi indicatori e nell’ambito del quadro europeo, il nostro Paese si trova al 
quint’ultimo posto, mentre Spagna, Germania e Francia, oltre al Regno unito 
(ormai extra EU), ci precedono in tutti e cinque le dimensioni. L’Italia si col-
loca cioè nettamente al di sotto della media europea (EC, 2020); pur regi-
strando buoni risultati in termini connettività e offerta (ma non di utilizzo) di 
servizi pubblici digitali. Nello specifico, tre persone su dieci non utilizzano an-
cora Internet abitualmente e più della metà della popolazione non possiede 
competenze digitali di base e questa carenza si riflette anche in un minore uti-
lizzo dei servizi online, dimensione questa dove si registrano pochi progressi. 
In altre parole emerge una scarsa alfabetizzazione dei soggetti e, di conseguenza, 
una mancanza di cultura digitale (Parra, Pérez-Pons, & González, 2020). Tra 
le tante iniziative europee, per far fronte a questa serie di ritardi la Commis-
sione europea ha adottato recentemente due iniziative che hanno l’obiettivo 
di rafforzare il ruolo dell’istruzione e della formazione e contribuire così al pro-
getto di un’Europa digitale. Attraverso lo spazio europeo dell’istruzione, da 
realizzare entro il 2025, la Commissione ha proposto, infatti, nuove iniziative, 
più investimenti e una maggiore cooperazione tra gli Stati membri per per-
mette a tutti gli europei, indipendentemente dal dato anagrafico, di poter usu-
fruire di una ricca offerta didattica e formativa. Tra le varie iniziative, è stato 
adottato un nuovo Piano d’azione per l’istruzione digitale 2021-2027 che, a 
partire dagli insegnamenti tratti dalla crisi sanitaria globale, mette in atto una 
strategia per la realizzazione di un sistema di istruzione digitale altamente effi-
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ciente, potenziando le competenze digitali di tutti gli attori coinvolti, per com-
piere, tutti insieme, la trasformazione digitale di cui si ha bisogno. Si tratta di 
un sistema di istruzione europeo che comprende sei dimensioni: qualità, in-
clusione e parità di genere, transizione verde, digitale, insegnanti, istruzione 
superiore e un’Europa più forte nel mondo. Tutte le iniziative messe in campo 
hanno come scopo comune la ricerca di soluzioni per migliorare la qualità, so-
prattutto in termini di competenze digitali e di base, in un’ottica di istruzione 
più inclusiva e attenta alle tematiche di genere e al successo scolastico. I progetti 
nel loro insieme contribuiranno al rafforzamento della comprensione dei cam-
biamenti climatici, della sostenibilità (Nirchi 2020a), a sollecitare infrastrutture 
per l’istruzione, più ecologiche, a promuovere la professione dei docenti, ad 
incrementare lo sviluppo delle università europee e la connettività nelle scuole. 
Nello specifico, al Piano d’azione per l’istruzione digitale 2021-2027 è deman-
dato il compito di proporre una serie di iniziative per poter raggiungere 
un’istruzione digitale di alta qualità, inclusiva e accessibile in Europa, attraverso 
una più stretta collaborazione tra gli Stati membri a livello europeo, affinché i 
sistemi di istruzione e formazione siano realmente pronti per la trasformazione 
digitale. La crisi sanitaria, che ha investito il sistema di istruzione a livello glo-
bale, ha posto l’apprendimento a distanza al centro delle pratiche didattiche, 
facendoci interrogare sul nostro essere o non essere in grado di impiegare gli 
strumenti e le tecniche messi a disposizione dall’e-learning per promuovere 
apprendimenti efficaci da parte degli studenti, in un contesto di didattica in 
presenza e a distanza. La risposta a questo interrogativo ci è arrivata dalle nu-
merose ricerche che sono state condotte durante e a valle della pandemia e che 
hanno messo in luce il ritardo notevole che il nostro paese paga rispetto al di-
gitale e, di conseguenza, la necessita di progettare un’istruzione digitale, quale 
obiettivo strategico per un insegnamento e un apprendimento di alta qualità 
(Lucisano, 2020; Trinchero, 2020; Nirchi, 2021). C’è l’esigenza, in altri ter-
mini, di un approccio strategico che ritroviamo nel Piano d’azione e che pre-
vede due priorità a lungo termine: promuovere lo sviluppo di un ecosistema 
altamente efficiente di istruzione digitale, potenziando le competenze neces-
sarie a tale trasformazione. L’obiettivo è arrivare ad elaborare orientamenti co-
muni, utili non soltanto ai docenti, ma a tutti gli attori coinvolti nella 
formazione, volti a promuovere l’alfabetizzazione digitale e a contrastare il di-
vario, attraverso l’istruzione e la formazione. A tal fine, a livello di Unione Eu-
ropea, verrà creato un polo europeo per l’istruzione digitale, con lo scopo di 
intensificare la collaborazione e le sinergie tra gli ambiti strategici dell’istruzione 
digitale, in un dialogo costante tra settore pubblico e privato. Lo scopo è quello 
di avere a disposizione un quadro europeo aggiornato delle competenze digitali, 
includendo l’intelligenza artificiale e le competenze connesse ai dati, soste-
nendo lo sviluppo di risorse educative in materia di intelligenza artificiale per 
tutti i livelli di istruzione e promuovendo conoscenza, in merito alle opportu-
nità e alle sfide dell’IA nel contesto educativo.  
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1.5.2 Le competenze digitali: il DigCompEdu 
Fra le otto competenze chiave per l’apprendimento permanente, viene inse-

rita nella Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 di-
cembre 2006 (2006/962/CE) e successivo aggiornamento del 22 maggio 2018, 
la competenza digitale che “presuppone l’interesse per le tecnologie digitali e il 
loro utilizzo con dimestichezza e spirito critico e responsabile per apprendere, 
lavorare e partecipare alla società” (Unione Europea, Raccomandazione del Con-
siglio, 2018). Una definizione questa che ritroviamo già a partire dal 2013, con 
la pubblicazione del Quadro di riferimento per le competenze digitali dei cit-
tadini europei (DigComp), progressivamente aggiornato fino alla versione 2.1 e 
oggi diventato il documento di riferimento per lo sviluppo e la pianificazione 
strategica di iniziative su questo tema (Carretero, Vuorikari, Punie, 2017). Nello 
stesso anno al DigComp si aggiunse l’approfondimento sulle competenze digitali 
per gli educatori (DigCompEdu), nel quale si intrecciano la competenza peda-
gogico-didattica dell’educatore e quella digitale dei discenti (Redecker, Punie, 
2017). Si tratta di competenze che si traducono nella capacità di guidare lo stu-
dente durante il suo apprendimento verso un uso responsabile e creativo delle 
tecnologie per l’informazione, la comunicazione, la creazione di contenuti, la 
risoluzione dei problemi e, in ultima analisi, il benessere. Allo stesso tempo il 
DigCompEdu spinge i docenti a soddisfare le esigenze dei discenti, responsabi-
lizzandoli verso il sapere da acquisire, ad aggiornare le proprie competenze in 
modo da poter inserire costantemente gli insegnamenti in ambienti di appren-
dimento digitali e ad integrare strategie e approcci educativi innovativi. Questo 
framework elaborato dalla Comunità Europea, grazie al lavoro del Centro Co-
mune di Ricerca (Joint Research Center- JRC), si concentra su conoscenze, com-
petenze e contesto e può influenzare le pratiche dei docenti e l’uso educativo 
delle tecnologie digitali, oltre che guidare la politica e adattarla ai programmi 
di formazione (Fini, 2017). Si rivolge agli educatori di ogni grado di istruzione, 
dall’infanzia, all’istruzione superiore, includendo: educazione degli adulti, for-
mazione professionale, BES e contesti di apprendimento non formale (Redec-
ker, Punie, 2017). Al suo interno vengono indicate sei diverse aree di 
competenza (Fig. 2) e per ogni area una serie di competenze (Tab. 2): 

 

 
Fig. 2 - The European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu) 
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Tab.2 - Le aree e le competenze del framwork DigCompEdu24 

24  Cfr. Fini, A. (2017), Che cos’è il DigCompEdu, per le competenze digitali di docenti e educatori. Di-
sponibile al seguente link: www.agendadigitale.eu/scuola-digitale/che-cose-digcompedu-per-le-com-
petenze-digitali-di-docenti-e-educatori

Area 1: Coinvolgimento 
professionale

- Creazione, gestione, mantenimento e sviluppo di sistemi per l’amministrazione 
delle classi e degli studenti (1.1 Data Management); 
- Modalità e uso delle tecnologie per la comunicazione istituzionale e didattica 
(1.2 Organisational communication); 
- Uso degli ambienti virtuali per la collaborazione e la condivisione di pratiche 
e in particolare la partecipazione a reti di sviluppo professionale (1.3 Professional 
Collaboration) 
-Capacità di riflettere sull’uso delle tecnologie  nelle proprie pratiche didattiche 
(1.4 Reflective practice);  
-Pratiche relative alla formazione continua e allo sviluppo professionale  (1.5 
Digital Continuous Professional Development) attraverso risorse e strumenti 
digitali. 

Area 2: Risorse digitali - Ricerca, selezione e valutazione di risorse digitali per la didattica, con attenzione 
particolare al rispetto delle regole relative ai diritti d’autore e accessibilità (2.1 
Selecting digital resources); 
- Organizzazione, condivisione e pubblicazione consapevole di risorse, con l’uso 
di licenze aperte, nella prospettiva delle risorse educative aperte (OER) (2.2 Or-
ganising, sharing and publishing digital resources); 
- Creazione e manipolazione di contenuti digitali, specificamente progettati per 
la didattica (2.3 Creating and modifying digital resources).  

Area 3: Didattica digitale - Capacità di “orchestrazione” delle tecnologie all’interno dell’insegnamento (3.1 
Instruction); 
- Uso dei tool digitali per interazione tra docente e studente (3.2 Teacher-learner 
interaction); 
- capacità di stimolare e supportare attività collaborative tra gli studenti (3.3 Le-
arner collaboration); 
- Uso delle tecnologie per sostenere attività di auto-formazione (3.4 Self-directed 
learning). 

Area 4: Valutazione - Uso di strumenti digitali per la valutazione formativa e sommativa (4.1 Asses-
sment formats); 
- Competenze relative alla metodologia della ricerca didattica attraverso la rac-
colta e l’analisi di dati per valutare l’efficacia degli interventi didattici (4.2 Ana-
lysing evidence); 
- Uso delle tecnologie digitali per fornire feedback agli studenti, per adattare e 
individualizzare l’insegnamento (4.3 Feedback and Planning). 

Area 5: Empowerment  
digitale

- Accessibilità e inclusione (5.1 Accessibility and  Inclusion); 
- Uso delle tecnologie per facilitare la differenziazione, personalizzazione e indi-
vidualizzazione del processo di apprendimento (5.2 Differentiation and perso-
nalisation); 
- Utilizzo dei tool digitali per il coinvolgimento attivo degli studenti nella di-
dattica delle diverse discipline (5.2 Actively engaging learners). 

Area 6: Competenze 
digitali dello studente 

- Information literacy (6.1 Information and media literacy), di comunicazione 
e collaborazione digitale (6.2 Digital communication & collaboration); 
- “Vivere le tecnologie” in modo sostenibile, dal punto di vista personale e sociale 
(6.4 Wellbeing); 
- problem solving (6.5 Digital problem solving). 
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I diversi livelli di competenza sono cumulativi e vanno pensati come un 
percorso di crescita e di ampliamento delle competenze, che si raggiunge at-
traverso l’esperienza, la riflessione e la collaborazione fra gli insegnanti. L’area 
dedicata all’impegno professionale è quella nella quale l’impiego delle tecno-
logie digitali non è finalizzato solamente al supporto della didattica ma, anche 
alla collaborazione con i colleghi, per mutuo aiuto, scambio di esperienze e 
avvio di pratiche riflessive e autoriflessive (Schön, 1993); in altre parole una 
serie di azioni a garanzia dell’innovazione didattica e organizzativa. Le compe-
tenze digitali richieste al docente rimandano, tuttavia, alla capacità di utilizzare 
gli strumenti digitali non solo e non soltanto allo scopo di un insegnamento 
più efficace, ma anche per: 

• interagire a livello professionale con colleghi, studenti, genitori e altre 
parti interessate; 

• crescere professionalmente; 
• contribuire al miglioramento dell’organizzazione alla quale si appartiene, 

del settore professionale, di tutti i docenti/formatori. 
Queste stesse competenze digitali dell’insegnante e dell’educatore sono cen-

trali ad altri modelli formativi, come per esempio l’Expert Teacher e il TPACK.  
Il primo modello è stato elaborato dal settore Ricerca e sviluppo della Erick-

son che ha identificato un Syllabus di competenze chiave del docente esperto, 
attraverso tre macro aree di competenza: Professione, Didattica e Organizzazione. 
L’area “Professionale” è costituita da sei competenze: praticare l’etica professio-
nale, gestire le relazioni, formarsi e innovarsi, possedere competenze digitali, av-
valersi della lingua inglese come strumento professionalizzante. Nell’area 
“Didattica” troviamo: progettare la didattica, valorizzare i talenti e orientare, or-
ganizzare le risorse educative, includere, gestire la classe e i gruppi, osservare gli 
studenti e valutare il percorso di apprendimento, valutare l’efficacia degli inter-
venti educativi. L’ultima area della “Organizzazione” prevede come competenze: 
collaborare, progettare e valutare, gestire e accompagnare. Pur condividendo al-
cune aree comuni con il modello DigCompEdu, l’Expert Teacher presenta delle 
novità, quali ad esempio aver individuato quattro profili del docente esperto (fa-
cendo anche leva sugli aspetti della didattica inclusiva) e aver progettato anche 
un percorso formativo per il conseguimento delle relative competenze: esperto 
in didattica innovativa e inclusiva, esperto in sviluppo professionale continuo, 
esperto in organizzazione scolastica (ambienti di apprendimento integrati e pro-
cessi di miglioramento), esperto in orientamento formativo. 

Il secondo modello, invece, (TPACK-Technology, Pedagogy and Content Kno-
wledge) ha radici riconducibili agli studi dello psicologo dell’educazione Lee Shul-
man (1986), attento alla necessità di formare insegnanti in grado di combinare 
le conoscenze relative all’insegnamento disciplinare, con adeguate strategie pe-
dagogiche. Esso descrive quali competente deve avere un docente nel dialogo 
costante tra pedagogia, contenuto disciplinare e tecnologia, ovvero in quegli usi 
della tecnologia a supporto di strategie pedagogiche adatte alla disciplina inse-
gnata (Koehler e Mishra, 2005; Di Blas, Fabbri, Ferrari, 2018) (Fig. 3).  
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Fig. 3 - The Technology, Pedagogy and Content Knowledge (TPACK) Model by tpack.org 
 
Nonostante a livello internazionale l’interesse verso questo modello è in co-

stante crescita (Bonaiuti, 2012; Messina & Tabone 2012; Galliani & Messina, 
2013), in generale a livello universitario, in un contesto nazionale, il TPACK 
non viene preso in considerazione né come oggetto di studio, né come frame-
work. Tuttavia, a livello più specifico, in alcune linee guida, relative alla for-
mazione iniziale e in serivizio dei docenti, possiamo rintracciare alcune 
tendenze positive di questo modello: l’integrazione delle componenti della di-
dattica disciplinare, della conoscenza tecnologica e di quella metodologico-pe-
dagogico-didattica; potenziamento dei crediti sui temi delle TD, o 
ampliamento dell’offerta formativa professionalizzante attraverso l’attivazione 
di laboratori di alfabetizzazione informatica e digitale. A riprova del fatto che, 
in un contesto didattico-educativo, come quello attuale, la tecnologia non va 
percepita come un elemento a sé, ma come un elemento chiave di un quadro 
più ampio. Occorre pensare allora “le tecnologie nel loro rapporto di impre-
scindibile interdipendenza non solo con le metodologie didattiche, ma soprat-
tutto con le discipline di insegnamento, marginalizzate dalla ricerca sulla 
formazione degli insegnanti” (Galliani & Messina, 2013, p. 129). 

Pertanto, il loro utilizzo deve essere versatile e dinamico, adattandosi a di-
versi fattori quali: il singolo formatore e educatore, il livello specifico di istru-
zione, gli elementi caratterizzanti della disciplina, l’età dei discenti, la 
disponibilità di risorse tecnologiche e finanziarie. 

 
 

1.6 Una ricerca sul campo: “Le competenze digitali degli insegnanti” 
 
A fronte di quanto esposto, possiamo affermare dunque, senza rischio di 

smentita, che la tecnologia da sola non determina negli studenti il risultato di 
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apprendimento (positivo o negativo che sia), ma è in realtà la qualità e la quan-
tità di interazioni didattiche e di strategie messe in campo dall’insegnante, con 
il supporto degli strumenti digitali (U.S. DoE, 2010; Higgins, Xiao & Katsi-
pataki, 2012), a rendere più agevole il contesto di apprendimento (Bonaiuti, 
2017). Perché ciò avvenga è necessario, tuttavia, che i docenti abbiano dime-
stichezza con la tecnologia. La formazione digitale diventa, quindi, il campo 
privilegiato nel quale gli insegnanti possono misurarsi. La loro crescita profes-
sionale e lo sviluppo delle loro competenze sono oggetto di dibattito nazionale 
e internazionale da molti anni. Numerosi sono infatti i documenti europei che 
hanno contribuito a rafforzare e a diffondere la cultura della formazione con-
tinua e la crescita professionale dei docenti (Commissione della Comunità Eu-
ropea, 2007; Cedefop, 2021). A tale riguardo, il Cedefop ha avviato quest’anno 
una ricerca, con l’obiettivo di valutare le ricadute che l’emergenza sanitaria da 
COVID-19 ha avuto sulle competenze digitali richieste a tutti coloro che, a 
vario titolo, si occupano di ICT. Dagli esiti emerge che nonostante persista un 
forte divario, al tempo stesso, il possesso di specifiche competenze digitali, rap-
presenta un elemento di forte resilienza (Cedefop, 2021). La formazione degli 
insegnanti su competenze digitali specifiche è legata all’efficacia della loro 
azione formativa verso i discenti, anche se, ancora non adeguatamente svilup-
pata nei diversi contesti nazionali (Cedefop, 2021).  

La risposta all’emergenza passa, dunque, attraverso la formazione, non solo 
sulle competenze digitali di docenti e di educatori, ma anche sulle competenze 
di progettazione, con il supporto di strategie e metodologie didattiche adeguate.  

Partendo da questo presupposto, l’indagine condotta da chi scrive25 e de-
scritta brevemente di seguito ha, infatti, tra i suoi obiettivi il fatto che è la va-
riabile “insegnante”, con le sue scelte didattiche, la sola in grado di influire 
positivamente o negativamente sugli apprendimenti degli allievi (OECD, 
2005; Hattie 2009, 2016): la potenzialità della tecnologia è solo quella di ge-
nerare nuovi paradigmi e setting educativi (Calvani, 2017), per favorire un 
aumento della qualità della proposta formativa e consentire un miglioramento 
degli apprendimenti. Pur guardando con interesse alla trasformazione in atto 
e alle opportunità offerte dalla tecnologia, dobbiamo, tuttavia, non dimenti-
care gli esiti a cui sono pervenute molte ricerche circa i fallimenti dovuti al-
l’introduzione della stessa su larga scala (Ranieri, 2011; Guerra, 2015) e che 
richiedono una maggiore attenzione soprattutto sulla promozione delle com-
petenze digitali degli insegnanti, ritenute importanti per strutturare nuovi 
profili di docenti emergenti. A tale riguardo il riferimento al quadro delle 
competenze richieste, in questo periodo di profonde trasformazioni tecnolo-
giche, permette a insegnanti, formatori e valutatori di comprendere i livelli 

25  Gli strumenti impiegati nella ricerca sono un questionario a scelta multipla con alcuni item aperti, 
mentre per quanto riguarda la dimensione quantitativa sono state utilizzate interviste in profondità.  
Qui si prenderanno in considerazione solo alcuni aspetti emersi dall’analisi quantitativa dei risultati. 
Per un approfondimento della ricerca cfr. Nirchi, S. (2018). Scuola e tecnologie. la professionalità in-
segnante e l’uso delle ICT nell'agire didattico. Roma: Anicia.
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di competenza attuali e di migliorarli ove necessario. Un punto di partenza 
fondamentale riguarda la coerenza tra i profili di competenza degli insegnanti 
e degli alunni. Allo stesso tempo, allineare i quadri delle competenze alle ca-
ratteristiche e alle esigenze di un contesto specifico è fondamentale per 
un’istruzione efficace e richiede un design flessibile del quadro stesso che sia 
facile da aggiornare nel tempo. La definizione dei requisiti dei professionisti 
dell’istruzione attraverso i quadri delle competenze degli insegnanti può ser-
vire a molteplici scopi e a diversi livelli nei sistemi educativi. A livello micro, 
può supportare e guidare la pratica degli insegnanti e il continuo sviluppo 
professionale; a livello meso, può promuovere una governance efficace delle 
istituzioni educative, come organizzazioni che apprendono. A livello macro, 
a garanzia della qualità, può fornire standard di riferimento per la formazione 
iniziale degli insegnanti e per la qualità dei professionisti dell’istruzione lungo 
il continuum di carriera. 

 
Metodologia, campione e strumento di indagine 
Sulla scorta di queste considerazioni, le domande della ricerca si snodano 

attorno a quattro questioni principali. 
– Come si caratterizza la pratica didattica quotidiana nella relazione con le 

dotazioni tecnologiche di cui la scuola dispone? 
– Come intervengono nella pratica professionale e nella didattica quoti-

diana l’uso delle tecnologie e delle risorse personali? 
– Quale è lo stato delle esperienze e delle competenze maggiormente diffuse 

oggi tra i nostri docenti? 
– Quali sono i bisogni di formazione e accompagnamento rilevati? 
 
Metodologia quali-quantitativa 
Con l’intento di offrire una lettura multidimensionale, multiprospettica e 

multi-stakeholders del fenomeno, la ricerca adotta una metodologia quali-qua-
litativa che ha seguito percorsi di analisi tra loro strettamente correlati. Attra-
verso l’indagine qualitativa si è teso a penetrare in profondità le sfide poste 
dalla rivoluzione digitale a scuola, sia in termini didattici che in termini orga-
nizzativi, mediante la realizzazione di 12 interviste in profondità a testimoni 
privilegiati che rappresentano, nel panorama nazionale, influenzer o agenti di 
cambiamento istituzionali in relazione alla digitalizzazione del paese. In questa 
sede daremo conto esclusivamente di alcuni dati emersi dall’analisi quantitativa 
portata avanti attraverso un questionario strutturato. 

 
Campione 
Il campione è di tipo non probabilistico con tecniche di contatto miste26. 

Nella prima fase il campione può essere definito a scelta ragionata e in una se-

26  L’azione di sensibilizzazione è avvenuta attraverso social network tematici (per esempio: Inse-
gnanti, Scuola Digitale, Animatori digitali ecc) e mailing list disponibili sulla rete.
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conda fase a valanga e su base volontaria, con possibilità di risposta tramite link 
sui social. La rappresentazione offerta, quindi, pur non essendo statisticamente 
rappresentativa, si configura come un’indagine pilota di tipo esplorativo su 
una popolazione estesa e potrebbe rappresentare il primo tassello di una ricerca 
più ampia, da trasformare in osservatorio permanente su questo tema. Tuttavia, 
l’aspetto ancora più interessante è la natura di guida che una ricerca-intervento 
di questo tipo può assumere, attraverso la restituzione alle scuole partecipanti 
dell’analisi dei dati, al fine di attuare azioni di miglioramento interno. 

 
Strumento di indagine 
L’indagine quantitativa è stata condotta attraverso un questionario struttu-

rato27, somministrato online e rivolto ai docenti di ogni ordine e grado di 
scuola. Sono stati coinvolti 1210 docenti, che hanno risposto liberamente al-
l’invito a partecipare. Lo strumento si articola in 6 sezioni:  

 
– Profilo docente 
– Utilizzo dotazione tecnologica 
– Analisi delle competenze 
– Motivazione e bisogni professionali 
– Opinione personale 
– Esigenze di sviluppo/accompagnamento 
 
Nella sezione “Profilo docente” si raccolgono i dati ascrittivi e informazioni 

sul contesto. La sezione “utilizzo dotazione tecnologica” è orientata a comprendere 
i vantaggi e/o le difficoltà incontrate dagli insegnanti nell’utilizzo degli strumenti 
digitali durante il processo di insegnamento-apprendimento, per verificare la re-
lazione tra dotazione disponibile e reale uso didattico. Nella sezione “analisi delle 
competenze” si richiede un’autovalutazione delle competenze digitali autoperce-
pite dal docente in base al DIGCOMP Framework,28 con l’intento di rilevare la 
percezione degli insegnanti rispetto al grado di padronanza delle “competenze di-
gitali” acquisite e praticate. Nella sezione “motivazione e bisogni professionali” si 
indagano motivazioni, bisogni e attese dei docenti in relazione all’impiego delle 
tecnologie dell’informazione e della comunicazione nella pratica didattica e pro-
fessionale. Nella sezione “opinione personale” si analizzano le opinioni ed emo-
zioni diffuse tra i docenti in relazione all’uso delle tecnologie dell’informazione e 
della comunicazione nelle pratiche didattiche e professionali. Infine, nell’ultima 
sezione si indagano le esigenze di sviluppo/accompagnamento all’incorporazione 
delle ICT nelle pratiche organizzative e didattiche rilevate dai docenti nel loro 
agire quotidiano. 

27  Lo strumento è stato sottoposto ad un testing diffuso a cui hanno partecipato circa venti docenti 
di scuola di diversi ordini e grado.
28  European Commission (2014). Measuring Digital Skills across the EU: EU wide indicators of Digital 
Competence. http://ec.europa.eu/digital-agenda/en/news/measuring-digital-skills-across-eu-eu-wi-
deindicators-digital-competence
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Analisi dei dati 
 
Come accennato in precedenza, in questa sede si descriveranno brevemente 

solamente alcuni dati emersi dall’indagine, in particolare quelli relativi alla self-
efficacy29 (Nirchi, 2017), legata alle competenze digitali30. La popolazione che 
ha partecipato alla ricerca si presenta maggiormente concentrata nel segmento 
della scuola secondaria di secondo grado (39,3%) e in quella primaria (31,4%), 
con una rappresentazione più elevata nel Centro Italia (43%). Tra i rispondenti 
la classe di età che emerge di più è quella che va dai 51 ai 60 anni, per il 
(34,9%), per l’82% donne, dati questi che risultano oramai con frequenza 
negli studi che coinvolgono il corpo docente.  

Gli elementi indagati nell’ambito della self-efficacy sono principalmente: i 
comportamenti e le abitudini di uso delle tecnologie nella pratica didattica 
quotidiana dei docenti e l’individuazione dei loro bisogni formativi da soddi-
sfare. Questo set di domande del questionario aveva come obiettivo quello di 
verificare i vantaggi e/o le difficoltà incontrate nell’impiego, durante il processo 
formativo, di strumenti digitali dedicati. A partire da alcuni dati emersi dalle 
risposte fornite su alcuni temi (dispositivi più diffusi: connessione internet 
22,1%; LIM 18,6%; Tablet forniti in dotazione dalla scuola 15,1%; adozione 
e utilizzo di libro di testo 81,4%: di cui il 40,2% degli intervistati dice di uti-
lizzare una percentuale di testo adottato che va dal 50% al 70%), possiamo 
senz’altro affermare che, nonostante il Piano Nazionale Scuola Digitale parli 
espressamente di BYOD o BYOT31, (Bring your own device o bring your own 
technology, ), si è ancora molto restii a considerare gli aspetti positivi nell’utilizzo 
di device, molto conosciuti e ampiamente utilizzati dai giovani, all’interno della 
pratica didattica quotidiana; come confermato dal 34,3% che afferma di non 
usare mai il proprio tablet. Se spostiamo l’interesse sulla componente software 
ci rendiamo conto come la propensione alla sperimentazione, condivisione e 
creazione di contenuti educativi è piuttosto bassa; infatti solo il 32,2% utilizza 
“spesso” le Open Educational Resource (OER). Il ricorso a Learning Object ri-
guarda solo il 10% degli intervistati; gli ambienti di apprendimento online 
trovano l’interesse di un 16,1% dei rispondenti. Alte sono, invece, le percen-

29  Riprendendo la teoria dell’apprendimento sociale di Albert Bandura, la self-efficacy (autopercezione 
della propria efficacia), possiamo definirla come la fiducia che ogni individuo  ripone  nelle proprie 
capacità di portare a termine con successo un particolare compito. Nello specifico, sul piano degli 
insegnanti, l’aumento di self-efficacy influenza la gestione della classe, la propria soddisfazione pro-
fessionale e le scelte didattiche, con una ricaduta sui risultati dei discenti.
30  Ha partecipato all’indagine il gruppo di ricerca formato da docenti che afferiscono alle seguenti 
istituzioni: la Link Campus University, Centro di Ricerca DASIC IELPO – Roma Tre – Associazione 
Nazionale Presidi (ANP). Per questo aspetto specifico cfr. Nirchi, S. (2017). Digital skill per docenti 
e studenti, in Capogna S., Cocozza A. Cianfriglia L. (a cura di), Le sfide della scuola nell’era digitale. 
Una ricerca sociologica sulle competenze digitali dei docenti, Roma: Eurolink University Press, 211-235.
31  L’obiettivo è quello di promuovere una didattica digitale basata sull’integrazione dei dispositivi 
elettronici personali degli studenti e degli insegnanti (smartphone, tablet e PC portatili) con le do-
tazioni tecnologiche degli spazi scolastici. 
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tuali di coloro che dichiarano di non fare mai uso di risorse per la condivisione 
(61,2%) e di non ricorrere mai ad ambienti 3D (84,4%). I problemi che mag-
giormente vengono rilevati dai docenti come causa del mancato utilizzo in 
classe delle tecnologie, possono essere fatti ricadere fondamentalmente nelle 
categorie di problemi “infrastrutturali” (50.6%), “finanziari” (53,9%), “orga-
nizzativi e di management” (34 %) e mancanza di materiali didattici e media 
educativi (29,5%).  

Concludendo possiamo affermare che, pur disponendo la scuola di buone 
infrastrutture tecnologiche a servizio degli operatori scolastici e, pur conside-
randosi i docenti capaci di padroneggiare abbastanza bene le risorse e gli stru-
menti digitali, gli esiti registrati, sembrano non sufficienti a gettare le basi per 
un cambiamento significativo delle metodologie e delle pratiche didattiche da 
impiegare per il raggiungimento di risultati positivi, in termini di efficacia ed 
efficienza del processo di insegnamento-apprendimento. L’indagine portata 
avanti, seppure non esaustiva e non rappresentativa dell’intero universo scuola, 
ci permette di constatare che l’innovazione digitale promossa dal Piano Na-
zionale Scuola Digitale ha bisogno di più tempo per sedimentare nella scuola, 
a fronte soprattutto delle difficoltà registrate dai docenti nell’impiego delle tec-
nologie come ulteriore strumento a disposizione, fra quelli tradizionali, per 
rendere la propria azione didattico-formativa a misura di ciascuno e di tutti 
gli studenti, creando quell’ambiente di cooperazione tra tutti gli attori coinvolti 
nel processo formativo. 

Dati questi che non si discostano molto da quelli emersi da indagini na-
zionali che ci restituiscono un ritardo notevole per quanto riguarda le compe-
tenze digitali dei docenti, come confermato dall’indice di digitalizzazione 
dell’economia e della società (DESI, 2020), che vede l’Italia collocarsi netta-
mente al di sotto della media europea. Le carenze più significative riguardano 
il capitale umano e l’integrazione delle tecnologie digitali all’interno del pro-
cesso formativo. L’effetto recessivo della recente crisi sanitaria, innestandosi su 
tali arretratezze della domanda, rischia di aggravare le già presenti disugua-
glianze economiche e sociali e con esse anche le disuguaglianze digitali, con 
una ricaduta negativa per l’importanza che queste ultime rivestono nella cre-
scita educativa e professionale dei cittadini. 
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PARTE SECONDA 





Capitolo II 
La progettazione nella formazione e-learning 

 
 
 
 
Quando si parla di formazione e-learning, una delle dimensioni chiave a 

cui si fa riferimento è senz’altro quella della progettazione, che, insieme a quella 
della comunicazione e della valutazione, rappresentano le macro aree entro cui 
individuare gli elementi cardine della formazione e-learning. Dimensioni que-
ste non sequenziali, poiché “sappiamo bene che nei nuovi modelli processuali 
la progettazione non viene più “prima” ma attraversa e sorregge tutto il pro-
cesso; sappiamo anche che la valutazione non è sommativa, ma anche predittiva 
e processuale” (Rivoltella, 2020, pag. 7; Rivoltella, Rossi, 2012). Si tratta di 
un’operazione complessa che richiede di interpretare una domanda di forma-
zione che arriva da un elevato numero di attori con esigenze diverse e di riuscire 
a governare le molte variabili di tipo organizzativo che caratterizzano il mo-
mento progettuale. Tra le tante azioni da compiere per la realizzazione di 
quest’ultimo, in questo volume prenderemo in considerazioni solamente alcuni 
degli elementi che, nell’ambito della progettazione1, rientrano nelle sezioni 
specifiche del design, della piattaforma attraverso la quale erogare la formazione 
e dei learning object.  

 
 

2.1 L’Instructional design e le teorie psico-pedagogiche  
 
Possiamo considerare la progettazione didattica o instructional design come 

una “disciplina” che, partendo dall’analisi dei bisogni di apprendimento, svi-
luppa e predispone i contenuti didattici, come strumenti per migliorare il pro-
cesso educativo e, a seconda del framework di riferimento, elabora modelli di 
progettazione didattica, che cambiano in base al grado di integrazione tra me-
todologie didattiche e tecnologie dell’educazione. Ciascuna fase dell’instruc-
tional design fa riferimento al cosa insegnare, come insegnarlo e quali processi 
attivare2 affinché gli apprendimenti siano significativi. Rispetto a questi ele-
menti chiave i modelli psico-pedagogici più importanti (comportamentismo, 
cognitivismo, costruttivismo, interattivismo) assumono posizioni diverse (Bi-
chelmeyer, 2000) (Tab. 3)  

 

1  Per uno studio approfondito sugli atti necessari da compiere per realizzare l’azione interpretativa 
della domanda di formazione e-learning e su tutti i passaggi che la progettazione di un intervento 
formativo online richiede si rimanda al testo Nirchi, S. (2009). Formazione e-learning e percorsi mo-
dulari. La scrittura dei materiali didattici. Roma: Aracne.
2  Il corsivo è dell’autrice.
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Tab. 3 - Posizioni delle quattro principali teorie dell’apprendimento (Bichelmeyer, 2000, p. 15) 
 
Progettare percorsi didattici online vuol dire operativamente sviluppare 

contenuti didattici, conoscere i diversi metodi per la creazione dei materiali, 
organizzare l’ambiente, stabilire le strategie didattiche da mettere in campo, 
definire le tecniche di valutazione degli apprendimenti. Tutte queste operazioni 
presuppongono una distinzione ben precisa dei diversi ruoli che il docente, 
coinvolto nella formazione e-learning viene a ricoprire, nonché le varie rap-
presentazioni e posizioni dei discenti (Coll et al., 2008). 

Nello specifico ci si muove su due dimensioni tra loro interconnesse:  
• la dimensione tecnologica, che comprende piattaforme virtuali, applica-

zioni software, risorse multimediali, ecc.  
• la dimensione pedagogica, relativa al target di riferimento, analisi degli 

obiettivi, sviluppo dei contenuti didattici, progettazione delle attività e 
preparazione degli strumenti per la valutazione degli apprendimenti.  

Un buon progettista didattico conosce tutti gli elementi strutturali di queste 
due dimensioni ed è in grado di attuare le strategie necessarie a rendere il pro-
cesso formativo efficace. A tale riguardo, le abilità e conoscenze richieste agli 
Instructional Designer sono:  

• abilità informatiche per poter adattare i contenuti didattici ai processi di 
apprendimento online;  

• conoscenza dei materiali e degli elementi che compongono i processi edu-
cativi mediati dalle tecnologie (formati, tipologie, ecc.);  

• conoscenza del tempo e del lavoro richiesti agli studenti, così da poter 
scegliere la soluzione più congeniale alle loro esigenze;  

COMPORTAMENTISMO COGNITIVISMO COSTRUTTIVISMO INTERATTIVISMO

Apprendimento 
è

Risposta rinforzata Elaborazione di 
informazione 

Costruzione di cono-
scenze

Stabile adattamento al 
cambiamento 

Basato su Animali da laboratorio che 
completano compiti 
artificiali 

Studenti impegnati 
in compiti artificiali 

Studenti impegnati in 
compiti realistici

Relazione e azione 
degli studenti in  
situazioni di 
apprendimento reali  
e cangianti 

L’insegnante è Colui che dispensa ricom-
pense e soluzioni

Colui che dispensa 
informazioni 

Guida per esaminare 
compiti  
scientifici 

Modello di sentient 
leader

Lo studente è Beneficiario di ricompense e 
punizioni

Beneficiario di  
informazioni

Costruttore di senso Sentient learner

Tipico 
metodo di 
insegnamento è 

Drill and practics Libri di testo  
e lezione

Discussione, scoperta 
guidata 
e partecipazione super-
visionata 
su compiti specifici 

Piani di  
apprendimento 
negoziati con gli  
studenti, attività ba-
sate sull’esperienza, 
studenti valutano il 
cambiamento 
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• conoscenza e capacità di utilizzo di particolari software per progettare 
contenuti didattici in vari formati (testuali, multimediali, ecc…);  

• conoscenza delle metodologie per implementare il processo di costruzione 
della conoscenza;  

• conoscenze e competenze relative alla valutazione dei processi formativi 
(Coll et al., 2008).  

 
Poiché l’atteggiamento dei discenti nei confronti dei percorsi di apprendi-

mento è cambiato profondamente nel corso degli anni, il mondo educativo, di 
conseguenza, ha dovuto adattarsi a tale cambiamento, cogliendo le continue 
sfide che caratterizzano l’attuale periodo storico. Poiché il settore dell’e-learning 
continua a crescere, cresce, allo stesso tempo, anche l’esigenza di avere orienta-
menti metodologici chiari e rigorosi e persone qualificate in grado di progettare 
e sviluppare interventi formativi efficaci, all’interno di corsi online. In questo 
senso, in una prospettiva nazionale e internazionale l’Instructional Design è quel 
settore, che più di altri, studia criteri e modelli didattici, applicabili in molti 
contesti, affinché il processo di apprendimento risulti efficace, interessante ed 
efficiente (Calvani & Menichetti, 2015); l’Instructional Designer rappresenta, 
così, il punto di incontro fra i discenti e il percorso di insegnamento-apprendi-
mento. Da una analisi della letteratura sull’e-learning vengono individuati tre 
momenti distinti di sviluppo: un primo periodo che rimanda ad una tradizione 
prevalentemente comportamentista, centrato sui contenuti; un secondo di na-
tura cognitivista, organizzato sul format; un terzo che si caratterizza per un ap-
proccio socio-culturale che, considerando il sapere come una “costruzione” 
contestualmente situata e culturalmente mediata (Varisco, 2002), trova il suo 
focus nell’articolazione dell’e-learning sull’interazione (Winn, 2002). Un ulte-
riore modello è quello del multiuser-centered Web che, rifacendosi alla dimen-
sione ecologica ed ambientale dei new-media, ne riconsidera la relazione 
esperienziale, passando, però, da una partecipazione stand-alone, ovvero indi-
pendente dagli ambiti “dedicati” alla formazione e che sostituisca le categorie 
di tempo, luogo e contenuti di apprendimento, con categorie di just-in-time e 
percorsi di apprendimento on-demand (Maurer e Sapper, 2001). 

 
 

2.2 Alcuni esempi di progettazione e-learning  
 
Bisogna andare molto indietro negli anni per rintracciare una della prime 

classificazioni di modelli di corsi in modalità e-learning, ovvero, al 1998 quando 
Mason distinse tre tipologie di format: content+support, wrap around, integrated. 
Il corso content+support si caratterizza per la differenziazione tra contenuto e 
supporto: è orientato all’apprendimento individuale, attraverso l’erogazione dei 
contenuti con il supporto di un tutor (Calvani, 2005). Il wrap around, si basa, 
invece, sulla collaborazione tra i discenti: tutti i materiali didattici e gli strumenti 
digitali vengono progettati e scelti al fine di erogare una formazione personaliz-
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zata e raggiungere livelli elevati di efficacia. Il format integrated, infine, predilige 
risorse fluide e dinamiche per l’apprendimento, organizzate in modo da puntare 
alle attività di cooperazione e comunicazione in tempo reale. Mason nel corso 
degli anni ha fornito una ulteriore distinzione tra Web-based training, Support 
online learning e Informal e-learning. Nel modello Web-based training non com-
pare nessun tipo di interazione (né tra studenti, né tra studenti e tutor), ma si 
caratterizza per la sola erogazione dei contenuti. Una collaborazione stretta si 
trova, invece, nella tipologia Support online learning, nelle tipologie di: intera-
zione dei discenti con il tutor, dialogo tra pari, ricerca di risorse, lavoro colla-
borativo. Con l’approccio Informal e-learning, si arriva ad un superamento 
dell’e-learning inteso come struttura rigida, per passare invece ad un modello 
che si basa sull’interazione tra pari e allo scambio di esperienze intorno alle quali 
si costruiscono i percorsi di apprendimento. Si forma in questo caso una co-
munità professionale che apprende in rete e attraverso la rete, in un’azione si-
nergica e collaborativa, che rende più semplice il processo di circolazione dei 
saperi. Perché tutto questo accada sono necessarie delle precondizioni, ovvero, 
che ciascun membro della comunità conosca il modo migliore per impiegare le 
tecnologie digitali nel processo formativo, per far sì che ciascun discente possa 
accedere, gestire, condividere e mettere a frutto le conoscenze. Solo in questo 
modo possiamo parlare di un e-learning di qualità (Trentin, 2005), orientato 
non solo alla riusabilità e interoperabilità dei materiali didattici, ma alla dimen-
sione sociale dell’apprendimento, in un’ottica di flessibilità e di personalizza-
zione (Koper, 2004). Ed è proprio in questa dimensione, come abbiamo già 
detto, che il ruolo dell’instructional designer si fa estremamente delicato nella 
realizzazione, soprattutto, di una struttura dell’e-learning corrispondente al mo-
dello pedagogico scelto, creando e collegando i materiali didattici, presentandoli 
in maniera adeguata, scegliendo o adattando le risorse didattiche, valutando il 
processo di apprendimento, e così via. Tipico di questo tipo di percorso è l’or-
ganizzazione lineare delle unità didattiche in moduli propedeutici, posti in 
modo sequenziale. In una simile progettazione l’elemento estetico rappresenta 
un fattore importante per rendere la fruizione più piacevole e, di conseguenza, 
migliorare il rapporto tra comunicazione didattica e apprendimento. Quindi 
la grafica dell’interfaccia, la posizione dell’apparato iconico che introduce ai 
contenuti, sono tutti elementi che favoriscono l’interesse e la motivazione, ge-
nerando processi di interpretazione e memorizzazione. A tale riguardo, abbiamo 
diverse modalità di progettazione, di implementazione, organizzazione e pre-
sentazione dell’e-learning, alcune delle quali sono: Repository, Structured Path, 
Interactive Building Blocks. 

 
2.2.1 Repository 
Con il termine Repository ci si riferisce ad un database di risorse e dati3, una 

semplice raccolta di materiali digitali online e di metadati descrittivi. Questo 

3  Si tratta nello specifico di Learning Object (LO), ovvero unità di istruzione per l’e-learning.
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tipo di corso rimanda ad un uso della Rete solamente come mezzo di trasmis-
sione dei contenuti e dei materiali, senza modificare in alcun modo né l’archi-
tettura di rappresentazione dei saperi, né il processo didattico-formativo. Il 
modello di corso online del tipo Repository si basa su un approccio all’appren-
dimento individuale e decontestualizzato, con un basso livello di interattività; 
consiste semplicemente in operazioni di downloading dei materiali, che si pre-
sentano caratterizzati da scarsa granularità4 e interoperabilità. Il suo carattere 
prettamente erogativo permette di lavorare secondo i propri ritmi, in una di-
mensione temporale essenzialmente asincrona, che è un aspetto molto impor-
tante, soprattutto, nelle circostanze in cui ci sono difficoltà, da parte dei 
discenti, nel partecipare alla formazione in tempo reale. Questo aspetto, infatti, 
permette agli studenti di procedere individualmente, secondo i propri ritmi 
di apprendimento e, il livello di avanzamento, viene monitorato costantemente 
in maniera automatica, così da rappresentare anche un’ottima opportunità di 
autovalutazione. Questo modo di procedere nell’apprendimento rimanda ai 
cosidetti “eventi di istruzione”5 gerarchici (Gagnè, 1989), ovvero, ci si focalizza 
sui fatti, sui concetti e sulle procedure, dalla cui organizzazione, pianificazione 
e presentazione dipende, conseguentemente, il raggiungimento degli obiettivi 
prefissati. Dal punto di vista della progettazione didattica, l’idea che dalla forma 
dei contenuti dipenda il successo in termini di apprendimento (Moore, 1989; 
Kanuka, 2000) e che l’acquisizione dei saperi sia legata al design dei materiali, 
si traduce con la trasformazione delle attività di apprendimento in lezioni se-
quenziali, a loro volta divise in moduli e sottomoduli, contenenti un solo con-
cetto, una sola abilità, un solo problema. L’organizzazione e la gestione dei 
contenuti e la loro presentazione (pagine web, animazioni o documenti di 
testo) costituisce, dunque, per questo modello, il focus dell’intera progettazione. 
L’ambiente di apprendimento si presenta, pertanto, come una sorta di racco-
glitore di informazioni che possono essere stampate o salvate. Al discente viene 
chiesto semplicemente di leggere le risorse fornite, di visionare i filmati, di mo-
nitorare autonomamente i propri progressi, svolgendo esercizi e/o test. Il tutor 
in questo caso svolge un ruolo marginale, quello di supporto istruttivo (Collins, 
Berge, 1996). In questo modo siamo in un contesto e-learning orientato al 
trasferimento delle conoscenze, in cui l’ambiente software è il “luogo” nel quale 
rintracciare le risorse digitali per l’apprendimento, accessibili in database pre-
disposti ad hoc e fruibili in maniera autonoma. Questa modalità di fruizione 

4  Con granularità si intende la dimensione di un LO per permetterne l’aggregazione con un altro 
LO; l’interoperabilità vuol dire che possono funzionare su diverse piattaforme che erogano materiali 
didattici. 
5  Ci si riferisce ai nove eventi di istruzione che Gagné individua in una progettazione didattica e 
che sono stati ripresi anche per quella in modalità e-learning, ovvero: guadagnare l’attenzione (rice-
zione), presentare gli obiettivi (aspettativa), stimolare le conoscenze pregresse (richiamo), presentare 
lo stimolo (percezione selettiva), fornire una guida all’apprendimento (codifica semantica), favorire 
la performance (risposta), fornire feedback (rinforzo),  misurare la performance (richiamo), miglio-
rare la memorizzazione e il trasferimento (generalizzazione). Cfr. Gagné, R.M. (1985), The conditions 
of learning and theory of instruction (4th ed.). New York, NY: Holt, Rinehart & Winston. 
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della conoscenza ha prodotto una serie di studi e riflessioni intorno al concetto 
di Learning Object, meglio conosciuti come “un’unità di conoscenza autocon-
sistente, con un obiettivo didattico ben definito, di dimensioni ridotte, usabile 
e riusabile in diversi contesti di apprendimento, sia didattici sia tecnologici (in 
questo caso si parla di interoperabilità), facilmente reperibile tramite apposite 
descrizioni o metadati” (Alvino, Fini, & Sarti, 2007, p. 27), una delle tante 
definizioni che hanno caratterizzato la storia dell’e-learning (Wiley, 1999; Hod-
gins, 2002; Alvino, 2008). Gli sviluppi nel corso degli anni sul tema vanno 
nella direzione di valorizzare comunità di discenti che, accomunati dall’inte-
resse a migliorare la propria pratica professionale, si pongono in una prospettiva 
di analisi critica dei contenuti già disponibili e quelli da sviluppare, ponendosi 
l’obiettivo di far sopravvivere il repository, non tanto e non solo come archivio 
da cui attingere dati, quanto puttosto come luogo intorno a cui generare co-
munità e-learning che apprendono insieme e condividono l’identità di “buil-
der” (Tu & Corry, 2001). Sarà l’attenzione alle forme di collaborazione e di 
partecipazione alla costruzione dei contenuti didattici, attraverso l’utilizzo di 
strumenti di autoring, a rendere possibile la trasformazione di un repository on-
line, in una comunità vitale di e-learning. 

 
2.2.2 Structured Path 
Il modello Structured Path costituisce l’evoluzione del web-based learning 

che, basandosi sulla teoria cognitivista dell’apprendimento, vede nell’e-learning 
la possibilità di integrare l’aspetto tecnologico con quello didattico, per riuscire 
ad avvicinarsi a percorsi di costruzione della conoscenza attraverso unità di ap-
prendimento. Il framework di riferimento sottolinea che gli individui si diffe-
renziano gli uni dagli altri nel modo in cui apprendono, comprendono, 
conservano e manipolano le informazioni (Gardner, 1987). Partendo da questa 
prospettiva, quando si progetta un corso e-learning si rende necessario tenere 
in considerazione le intelligenze multiple di chi apprende, in base alle quali 
organizzare attività specifiche, in un dialogo costante con le competenze ac-
quisite precedentemente. In questo modo la progettazione architettonica di-
venta elemento centrale di questo modello, caratterizzato da una 
individualizzazione dei percorsi, dinamicità degli apprendimenti maggiori, 
complessità tecnologica più avanzata, flessibilità della fruizione sincrona e asin-
crona. A supporto di un tale sistema, subentrano in questo modello, software 
specifici come i Learning Management Systems (LMS), attraverso i quali è pos-
sibile svolgere una serie di funzioni: gestione degli accessi dei discenti, distri-
buzione dei materiali didattici (e-book, lezioni, corsi, ecc), articolazione 
didattica, testing del lavoro svolto da ciascun corsista. Lo Structured Path si ca-
ratterizza, dunque, come un quadro flessibile costituito da una complessa serie 
di attività, associate alle relative competenze (D’Souza, 2006) e nel quale 
emerge tutta la validità degli oggetti di apprendimento (LOs). Tuttavia, non 
essendoci uno standard specifico per scegliere la tecnologia e la strategia mi-
gliori, ulteriori studi sullo Structured Path si sono soffermati sulle modalità di 
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apprendimento dei discenti e del gruppo di pari, sull’analisi delle risorse edu-
cative e sulle tecnologie, per costruire ambienti online che permettessero di 
sfruttare le potenzialità della rete in termini di flessibilità, adattabilità e sup-
porto al processo di acquisizione di conoscenze. Il passaggio ad un sistema di 
gestione dei contenuti e della conoscenza ha dato vita dunque ad un modello 
e-learning, che si fonda sull’assunto che la progettazione di un corso determina 
l’efficacia dell’apprendimento (Rovai, 2002). Non c’è più solo la trasmissione 
dei contenuti al centro della proposta formativa, ma la loro organizzazione, 
adattando il formato delle informazioni presentate al particolare stile cognitivo 
del soggetto che apprende, in modo da porre attenzione a variabili quali: com-
prensione, intuizione, attenzione, osservazione, memorizzazione, imitazione, 
motivazione, controllo e consapevolezza delle proprie strategie cognitive. Così 
facendo, il soggetto avendo consapevolezza dei propri processi cognitivi, mo-
difica e sviluppa una propria modalità di apprendimento, in relazione ai risul-
tati raggiunti. Si assiste così al passaggio da un modello trasmissivo della rete, 
ad un modello assistito (Trentin, 2001), nel quale organizzazione dei contenuti, 
strumenti e percorso formativo sono fortemente intrecciati (Ardizzone, Rivol-
tella, 2003).  

 
2.2.3 Interactive Building Blocks 
L’approccio costruttivista socio-culturale trova la sua massima rappresen-

tatività nel modello e-learning denominato Interactive Building Blocks. Si tratta 
di un format particolarmente adatto a sviluppare la capacità di cogliere il si-
gnificato delle cose, valorizzando le intelligenze dei discenti e facendo acquisire 
loro le competenze necessarie per agire in contesti professionali complessi. In 
questo modello l’apprendimento viene costruito in gruppo, collaborando in 
un contesto significativo, svolgendo compiti autentici6 e sviluppando la capa-
cità di agire, attraverso le risorse conoscitive e intellettive più adeguate al con-
testo di riferimento. Gli studenti sono posti al centro del processo formativo, 
lavorano in gruppo per la risoluzione dei compiti assegnati dal docente, avendo 
come scopo il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento e l’acquisizione 
di conoscenze profonde e significative. L’uso da parte del docente di compiti 
realistici (Bransford et al., 1990; Jonassen, 1994) serve a stimolare nei discenti 
l’operatività, come dimensione specifica dell’apprendimento, all’interno di una 
comunità professionale di pratica (Wenger, 2006) basata sull’interazione co-
stante, sulla cooperazione, sul confronto e sulla negoziazione per costruire co-
noscenza (Scardamalia, & Bereiter, 2006) ed apprendere. In altri termini, ciò 
che fa da sfondo è l’approccio collaborativo (Roberts, 2004) e l’apprendimento 
viene visto come atto di natura sociale, che si realizza attraverso il confronto 
dialogico (Wegerif, 2008) all’interno, appunto, di una comunità di pratica, 
ovvero un’aggregazione informale di attori che si costituiscono spontaneamente 

6  Si tratta di compiti relativi a problemi complessi e aperti, posti agli studenti affinché questi possano 
dimostrare la padronanza sul tema oggetto di valutazione.
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attorno a pratiche di lavoro comuni, sviluppando solidarietà organizzativa sui 
problemi, condividendo scopi, saperi pratici, significati e linguaggi (Wenger, 
2006). In un ambiente virtuale la comunità online è realizzata da studenti che 
interagiscono per condividere le loro conoscenze ed esperienze, impegnandosi 
in specifiche attività, uniti da forte coesione sociale e, soprattutto, dalla con-
divisione di una “cultura”. In questo particolare contesto di riferimento, più 
che di collaborazione, si parla essenzialmente di partecipazione come principio 
epistemologico di apprendimento (Lave & Wenger, 1992) e ci si riferisce, nello 
specifico, all’apprendimento come processo di trasformazione di identità. La 
collaborazione si attua, invece, nel momento della divisone del lavoro, durante 
la quale i soggetti dividono le attività in sottosezioni da risolvere autonoma-
mente, per poi raccogliere i risultati raggiunti, pur svolgendo tutti insieme l’in-
tero lavoro. Tuttavia, può accadere, in alcune circostanze, di dividersi la 
responsabilità di alcune sezioni del lavoro, per esempio la responsabilità tecnica 
da quella strategica del compito (Miyake, 1986); l’importante, però, è che tutto 
sia fortemente intrecciato e interrelato (Linehan & McCarthy, 2001). I mate-
riali di studio proposti dal docente dovrebbero servire a rendere agevole il per-
corso del gruppo di studenti e rappresentare una risposta concreta al problema 
posto e alla promozione della comprensione, per poter operare ed agire in ma-
niera efficace. Lo studio diventa così altamente significativo, contribuendo non 
soltanto alle attività del gruppo ma, soprattutto, diventando strumento per 
svolgere efficacemente il proprio compito, non recepito più, in questo modo, 
in maniera passiva e come obbligo, ma come attività nella quale impegnarsi 
liberamente (Thatcher, 1990). 

Elementi importanti per favorire il processo di apprendimento diventano le 
discussioni e i confronti che si attivano all’interno del gruppo, poiché attraverso 
l’interazione sociale e la negoziazione, indispensabili per le scelte del gruppo, il 
singolo discente diventa in grado di pianificare e di assumere decisioni, sentendosi 
pienamente coinvolto (Jonassen, 1994). La negoziazione, condivisa all’interno 
di una comunità di dialogo e di pratica, porta lo studente a misurarsi anche con 
compiti che da solo non sarebbe capace di affrontare grazie allo scaffolding7 che 
si attiva tra pari. L’interazione sociale, invece, aiuta i discenti a raggiungere quella 
zona di sviluppo prossimale, di vygotskijana memoria, in cui gli studenti più esperti 
favoriscono e supportano i meno esperti nel raggiungimento di quei livelli avan-
zati che non avrebbero raggiunto da soli. La realizzazione di un modello, quale 
quello dell’Interactive Building Blocks richiede molto lavoro durante la sua pro-
gettazione, soprattutto in vista del raggiungimento dei requisiti fondamentali 
alla costituzione di quella “comunità” che è criterio indispensabile per un modello 
formativo di successo. Per questo motivo il momento della scelta degli strumenti 

7  Il termine letteralmente vuol dire “impalcatura” e in origine era usato nel mondo edile dove, per 
realizzare più agevolmente costruzioni o riparazioni, innalzando una impalcatura, o ponteggio (scaf-
fold). Nel tempo è diventato metafora delle strategie di sostegno offerte da una persona più esperta 
ad un’altra persona.  Attraverso la collaborazione, l’esempio o istruzioni esplicite, l’esperto fornisce 
una impalcatura che sostiene e struttura il comportamente del soggetto in apprendimento. 
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di costruzione dei contenuti, di gestione delle risorse, di condivisione dei media 
e di comunicazione, diventa fondamentale per permettere ai discenti di esplorare, 
condividere, collegare e per rendere lo spazio e-learning, ambiente nel quale poter 
attuare la riflessione critica, il monitoraggio e l’autoregolamentazione, offrendo 
la possibilità, a ciascuno e a tutti, di dimostrare le conoscenze apprese (Boud & 
Prosser, 2002). In questo modello è possibile rintracciare con frequenza la tecnica 
del gioco di ruolo che, in situazioni formative, rende la conoscenza stessa uno 
strumento da manipolare per risolvere problemi, potendola analizzare da diverse 
angolazioni e connessioni (Capranico, 1997). Il coinvolgimento che scaturisce 
dal gioco rende questo modello particolarmente immersivo, poiché i soggetti, 
coinvolti in contesti sociali particolari, agiscono in maniera significativa, pren-
dendo decisioni in base agli obiettivi prefissati; si muovono in contesti autentici 
e, ricoprendo, a seconda del compito, un ruolo specifico, partecipano ragio-
nando, agendo e parlando in maniera nuova, sviluppando conoscenze e compe-
tenze, che in una didattica tradizionale faticherebbero a raggiungere. Inoltre, 
misurandosi con attività pratiche, agli studenti è possibile restituire un feedback 
non soltanto sul loro grado di conoscenza, ma anche sulla loro consapevolezza 
di riuscire a spendere i saperi acquisiti anche in contesti extraformativi, renden-
doli responsabili di ciò che producono durante il percorso didattico (Taylor & 
Walford, 1979). Rispetto al senso di comunità, la tecnica del gioco di ruolo, ge-
nera, dunque, risultati positivi, poiché la descrizione di una comunità di gioco 
rispecchia da vicino la definizione di un comunità di pratica. Tutti i discenti sono 
coinvolti in uno sforzo unico di comprensione, ognuno ha la consapevolezza di 
avere dentro la comunità, le competenze necessarie per affrontare qualunque 
tipo di problema. Ciascun contributo dato, infine, viene valorizzato e apprezzato 
poiché contribuisce alla crescita dell’intero gruppo, in termini di saperi e com-
petenze.  

 
 

2.3 Le piattaforme LMS (Learning Management System) per la formazione 
 
Il percorso formativo di corsi e-learning si sviluppa all’interno di piattaforme 

LMS (Learning Management System), sempre più orientate verso forme flessibili 
e aperte di interazione con la rete, nelle quali è possibile ridefinire e negoziare 
il processo di insegnamento-apprendimento (Laici, 2007). L’ambiente didattico 
online diventa in questo modo flessibile e, l’approccio alla conoscenza, da tra-
dizionale si trasforma in reticolare e collaborativo; un luogo, dunque, cognitivo 
e affettivo nel quale le tecnologie sono sia rappresentazione simbolica che pro-
cesso didattico. Contenuti, processi e relazioni vengono aggregati al fine di rea-
lizzare un percorso di istruzione, capace di promuovere la nascita di una 
comunità di apprendimento e di trasformare l’ambiente virtuale, non un sem-
plice repository di risorse educative, ma luogo in cui avvengono relazioni sociali, 
momenti di confronto e dialogo tra tutti i membri della comunità che apprende 
(Rossi, 2009). Una caratteristica importante di questo tipo di piattaforme è il 
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fatto di offrire un ambiente di apprendimento per studenti e docenti/formatori 
e nel quale, attraverso diversi strumenti di comunicazione (per lo più asincroni), 
questi attori interagiscono tra di loro. Uno spazio, dunque, che si caratterizza 
per alcune risorse fondamentali al processo di mediazione tra dimensione del-
l’apprendimento e quella dell’insegnamento, ovvero (Rossi, 2009):  

• i mediatori della conoscenza, che svolgono diverse funzioni come: la pro-
duzione di materiali didattici, la gestione della didattica, il tutoraggio;  

• i soggetti in apprendimento, che devono conoscere gli strumenti impiegati 
nel processo educativo;  

• il percorso formativo, che si riferisce ad uno specifico contesto e che si 
compone di materiali, dispositivi e attività ad esso connesse.  

 
All’interno di questo tipo di ambiente possiamo trovare strumenti che per-

mettono di progettare la struttura di un corso e-learning, di acquisire e aggregare 
oggetti prodotti esternamente e di realizzare contenuti didattici (Learning Object), 
pagine web, materiali e strumenti per la valutazione (ad esempio test). Se l’am-
biente di apprendimento online rappresenta la sintesi tra gli attori della forma-
zione, il progetto didattico e LMS, i contesti, in relazione all'organizzazione e 
alle funzioni, si caratterizzano per essere di tre tipi (Rossi, 2009), ovvero: 

• Supporto alla didattica in presenza: si tratta di un contesto molto usato 
nelle scuole e nelle università, nel quale la piattaforma viene utilizzata per 
inserire documenti, esercitazioni, approfondimenti relativi alla lezione; 

• Spazio online in cui si realizza solo una parte delle attività formative: i per-
corsi formativi in questo caso vengono erogati in modalità blended, l’am-
biente rappresenta un supporto alla didattica che si svolge in presenza e 
prevede lezioni a distanza;  

• Spazio online in cui si svolge l’intera attività didattica: in questo caso la me-
diazione tra docente e discente avviene interamente nell’ambiente di ap-
prendimento virtuale. Il docente svolge anche il ruolo di mediatore 
all’interno del processo formativo generale, non solo rispetto ai contenuti 
didattici, ma anche attraverso scrittura sincrona o asincrona e organizza-
zione della struttura dell’ambiente.  

Uno tra gli ambienti e-learning open source maggiormente utilizzati in am-
bito universitario è certamente Moodle, un CSM (Corse Management System). 
Si tratta di un ambiente online totalmente gratuito per la realizzazione di corsi 
di apprendimento con alcune caratteristiche, quali (Lopez et al., 2010):  

• la fruibilità universale tramite sviluppo in PHP (Hypertext Preprocessor);  
• la modularità;  
• la compatibilità con i più diffusi standard di metadati, che consente di 

indicizzare i contenuti;  
• la compatibilità con la maggior parte di DBMS (Database Management 

System);  
• politiche di sicurezza in rete, attraverso le funzioni di validazione e crip-

taggio dei dati inviati;  

62

LA PROGETTAZIONE NELLA FORMAZIONE E-LEARNING



• compatibilità con la maggior parte dei browser;  
• personalizzazione delle interfacce;  
• compatibilità e possibilità di integrazione con diversi tools.  
Moodle permette dunque di personalizzare il percorso formativo online in 

ogni suo singolo aspetto e mette a disposizione dei docenti diversi strumenti 
utili alla didattica. 

 
 

2.4 Dai Learning object alle OER 
 
Gli elementi peculiari legati alle tecnologie digitali, come la complessità, la 

plurisensorialità e la simultaneità (Galliani, 1979), rendono sempre più evi-
dente lo spostamento verso lo sviluppo di un pensiero completamente diverso 
da quello basato su criteri di linearità, razionalità e unisensorialità. L’attenzione 
ai contenuti didattici e alla loro erogazione spiega l’importanza del concetto 
di modularità (Nirchi, 2009), ovvero la scomposizione dei percorsi e dei con-
tenuti di apprendimento in unità elementari, riusabili e ricomponibili, ovvero, 
in oggetti di apprendimento (Learning Objects). Questi si basano sull’idea, di 
stampo comportamentista, che qualunque contenuto può essere ridotto più 
volte e in più livelli, in modo da aumentarne il grado di semplicità e facilità di 
comprensione da parte dello studente (Calvani, 2005). La novità dei LO con-
siste nella facilità di accesso e nella possibilità di estenderne la condivisione in 
modo virtualmente illimitato (Fini, Vanni, 2004). Questi pezzi di materiale 
didattico rappresentano nodi autosufficienti di contenuto, hanno un obiettivo 
preciso di apprendimento e possono essere catalogati, utilizzati e riutilizzati in 
una pluralità di situazioni diverse, all’interno di percorsi di formazione di vario 
tipo, senza dover operare modifiche a livello di struttura interna degli stessi. Il 
termine Learning Object è stato introdotto per la prima volta da Wayne Hod-
gins (2002), attraverso la metafora dei mattoncini LEGO, impiegata per de-
scrivere efficacemente le loro caratteristiche; metafora successivamente 
sostituita dallo stesso autore, con quella dell’atomo, che mantiene una coerenza 
rispetto alle specifiche proprietà dei LO. Un atomo, infatti, è un’entità di pic-
cole dimensioni che, in base a conoscenze e informazioni specifiche possiamo 
combinare, in funzione della sua struttura, con altri atomi, così da formare en-
tità più grandi. Nel corso degli anni la definizione stessa di LO ha subito varie 
modifiche e integrazioni, al punto da essere considerati qualsiasi risorsa digitale 
che può essere riutilizzata come supporto all’apprendimento (Wiley, 2002); 
qualsiasi entità digitale o non digitale, che può essere usata, riusata e alla quale 
fare riferimento durante l’apprendimento supportato dalla tecnologia (IEEE, 
2002); il più piccolo elemento di informazione richiesto al singolo discente 
per raggiungere il miglioramento delle sue competenze, oppure un obiettivo 
di apprendimento (Wagner, 2001). Al di là di queste definizioni, il concetto 
importante che sta alla base di un LO è che si tratta di un’unità di conoscenza 
autoconsistente, in formato digitale, generalmente di piccole dimensioni, che 
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può essere usata in più contesti o ambienti di apprendimento, con finalità di-
dattiche; è facilmente reperibile e riutilizzabile, dall’autore o da altri utenti, 
aggiornandolo o semplicemente modificandolo in base al contesto di riferi-
mento. Le caratteristiche che contraddistinguono i LO sono:  

• Obiettivo formativo: un LO è un oggetto didattico il cui scopo è offrire 
istruzioni per migliorare le conoscenze di coloro che ne faranno uso e, 
contestualmente, di realizzare un’interazione significativa.  

• Granularità: si tratta della durata e del livello minimo di grandezza di un 
LO che deve avere una sua autoconsistenza. La grandezza è strettamente 
collegata alla riusabilità del LO stesso; essa dipende da fattori didattici e 
soprattutto da ciò che si vuole ottenere, pertanto, non si può definire in 
maniera standardizzata. Più è grande il Learning Object, meno sarà pos-
sibilie riutilizzarlo, al contrario, invece, una sua grandezza ridotta può fa-
vorirne un suo riutilizzo in contesti diversi.  

• Riusabilità: la possibilità di poter utilizzare più volte i contenuti didattici 
condivisi, condizione questa definita spesso con il termine Reusable Lear-
ning Object (RLO, oggetti di apprendimento riutilizzabili). Con essa si 
intende la capacità, per un LO, di poter essere utilizzato, senza alcuna 
modifica, in qualunque situazione.  

• Autoconsistenza: consiste nel fatto che un LO non deve appoggiarsi al con-
tenuto di un altro LO per esprimere un concetto o fornire delle risorse 
formative; è necessario che sia autosufficiente e costituisca pertanto un’en-
tità autonoma (Fini e Vanni, 2004).  

• Reperibilità: per poter inserire un LO all’interno di in una lezione è ne-
cessario che esso sia prima reperibile. Perché ciò sia possibile un LO deve 
avere delle caratteristiche intrinseche che permettano di identificarlo; per 
esempio possiamo rintracciarlo attraverso: l’età del discente, il grado di 
difficoltà, il contesto di apprendimento, lo stile cognitivo. Una strategia 
efficace può essere quella di corredare i LO di opportuni descrittori (me-
tadati) che li descrivono accuratamente e ne consentono la ricerca, l’ag-
giornamento e il loro riutilizzo.  

• Portabilità: un LO dovrebbe poter essere fruito in rete, senza il bisogno 
di scaricare particolari software per poterlo utilizzare.  

• Interoperabilità: si tratta della possibilità di importare un LO da una piatta-
forma ad un’altra o da un repository ad una piattaforma e poterlo utilizzare. 
Affinché ciò sia possibile è necessario adottare uno standard comune per lo 
sviluppo dei LO. In questo senso, attraverso nuove risorse, come i social 
network, blog, wiki e le comunità virtuali, persone con interessi comuni 
possono incontrarsi, scambiarsi idee e collaborare in modo innovativo.  

Questa capacità delle tecnologie di migliorare le opportunità di collabora-
zione tra le persone, promuovendo la comprensione critica, la capacità di porsi 
problemi e di individuare soluzioni, apre ad un concetto sempre più ampio di 
libertà, rintracciabile nel movimento delle Open Educational Resources (di se-
guito chiamate OER).  
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L’acronimo OER fu adottato la prima volta al Forum on the Impact of Open 
Courseware for Higher Education in Developing Countries (Unesco, 2002), in-
tendendo con esso tutti quei materiali di insegnamento, apprendimento e ri-
cerca, in formato multimediale. Successivamente, durante il primo Congresso 
mondiale sulle OER, attraverso il documento Paris OER Declaration (Unesco, 
2012), i governi vennero incoraggiati a impegnarsi a promuovere le OER e 
l’open licensing (Creative Commons, https://creativecommons.org/) di mate-
riali educativi, ampliandone la definizione in: “[...] l’insegnamento, l’appren-
dimento e la ricerca di materiali in qualsiasi formato, digitale e non, di 
pubblico dominio o rilasciati a titolo di una licenza aperta che ne permette 
l’accesso, l’uso, l’adattamento e la ridistribuzione gratuiti da parte di altri, senza 
restrizioni. Le licenze aperte si basano sul quadro già esistente dei diritti di pro-
prietà intellettuale, come specificato dalle relative convenzioni internazionali, 
e rispettano la paternità dell’opera” (Unesco, 2012, p. 1). Durante l’Year of 
Open dall’Open Education Consortium (OEC), venne creato il Ljubljana OER 
Action Plan (Unesco, 2017), documento nel quale si sottolinea l’opportunità 
di investire sulle OER in quanto facilitatori dell’Open Education, al fine di pro-
muovere strategie didattiche e competenze pedagogiche innovative. Una pro-
spettiva quest’ultima, in linea con le finalità del 2030 Agenda for Sustainable 
Development (United Nations, 2015), in particolare con il Goal 4, relativo ad 
un’educazione inclusiva e di qualità per tutti, da garantire attraverso l’appren-
dimento permanente e la realizzazione e l’implementazione delle OER (Me-
nichetti, 2014; Stracke, 2019). 

Si tratta dunque di una iniziativa che si inserisce nell’ambito del movimento 
Open Content e dell’accesso aperto alla conoscenza, ritenuta bene comune. E’ 
infatti oramai noto come le tecnologie digitali rappresentino l’occasione di mi-
gliorare la qualità, l’accesso a tutti e l’uguaglianza di opportunità della forma-
zione, promuovendo nello specifico gli obiettivi del Processo di Bologna e della 
formazione continua, favorendo l’internazionalizzazione, la personalizzazione, 
la didattica attiva costruttivista, la collaborazione, la creazione di contenuti da 
parte di docenti e studenti. Quando parliamo d OER ci riferiamo in particolare 
a contenuti digitali erogati in modalità aperta e gratuita per l’utilizzo e il riu-
tilizzo nell’ambito della didattica, dell’apprendimento e della ricerca, di solito 
con indicazioni chiare circa il loro riutilizzo, come indicato nella licenza Crea-
tive Commons8. Il termine OER fu introdotto per la prima volta nel 2002 du-
rante un forum UNESCO sul potenziale del materiale didattico ad accesso 
aperto, per lo studio universitario nei paesi in via di sviluppo. L’idea iniziale 
consisteva nell’aprire l’accesso alla formazione, mettere a disposizione attraverso 
il networking, la possibilità per gli studenti di avvantaggiarsi di una libera scelta, 
di conoscenze ed esperienze globali, offrendo l’accesso a materiali didattici di 
alta qualità, in una varietà di discipline e lingue diverse e, a persone che altri-
menti sarebbero escluse da esperienze di apprendimento significative (Atkins, 

8  http://creativecommons.org/
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Brown, Hammond, 2007; Lane, 2011). Il modello si caratterizza quindi per 
essere una delle tendenze più importanti che stanno sostenendo la formazione 
online e l’importanza all’interno del percorso educativo della collaborazione, 
dell’apprendimento flessibile e della condivisione aperta di pratiche didattiche 
che consentono ai discenti di scambiarsi le migliori idee. Questa forma di ap-
prendimento sociale si caratterizza per essere una delle possibili strade per sti-
molare l’innovazione, valorizzare la qualità dei rapporti interpersonali e 
consolidare la conoscenza tacita; è basato sulla premessa che la nostra com-
prensione dei contenuti è socialmente costruita attraverso l’interazione con gli 
altri e intorno a problemi o azioni. Il focus non è tanto cosa si apprende, ma 
come si apprende; il discente è spinto a misurarsi costantemente con le proprie 
capacità, a padroneggiare nuovi campi di conoscenza e abilità, per essere in 
grado di fronteggiare in modo efficace i cambiamenti innovativi del contesto 
sociale. In tal senso, Larsen e Vincent-Lancrin (2005) affermano che nelle co-
munità OER l’impatto dell’innovazione è maggiore quando è condivisa: 
quando cioè i discenti sono liberi di diffondere la loro conoscenza e di lavorare 
in modo cooperativo. Il valore della condivisione è basato essenzialmente su 
dinamiche motivazionali (che scaturiscono anche dalle attività di creazione di 
materiale aperto e disponibile per tutti, che può essere adottato, integrato e/o 
modificato da altri), poiché, nello sperimentare autonomamente l’importanza 
della condivisione, si genera conoscenza. Nonostante nel campo dell’Open Edu-
cation ci sia ancora molto da esplorare, in termini di produzione di conoscenza, 
creatività, la sua visione di fondo incarna quella speranza necessaria ogni qual 
volta che si rende necessario vedere criticamente cosa deve essere cambiato, 
per attuare tutte le azioni concrete attraverso cui agire il cambiamento (Giroux, 
2010). 
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Capitolo III 
La comunicazione nella formazione e-learning 

 
 
 
 
3.1 La ricaduta formativa dell’e-tutoring 

 
Il termine tutoring o tutorship (dal latino, tutus che vuol dire “sicuro”) indica, 

generalmente, una relazione tra un soggetto in formazione e un esperto, che ha 
il compito di agevolare la trasformazione delle informazioni e delle conoscenze 
in know-how (Quaglino, 2005). Le teorie pedagogiche che fanno da sfondo alle 
azioni di tutoring sono quelle classiche del costruttivismo sociale, che riman-
dano, come già detto precedentemente, ai concetti di scaffolding (Wood, Bruner 
& Ross, 1976) e di zona di sviluppo prossimale (Vygotskij, 1978), sia da un punto 
di vista affettivo-motivazionale e cognitivo, che come potenzialità scaturenti 
dalle azioni di sostegno nel processo di insegnamento-apprendimento (Rogers, 
1969). In questo caso il tutor, in qualità di mentore, sostituisce, almeno in parte, 
“la funzione istruttiva centrata sull’insegnante [...] con una serie di interazioni 
più complesse, che portano in primo piano quelle allievo-allievo” (Calvani & 
Rotta, 1999, p. 135). Al contrario, invece, l’e-tutor, aggiunge alle competenze 
disciplinari e didattico-comunicative, quelle tecnologico-gestionali, lavorando 
in particolare su alcune aree specifiche, quali: scaffolding, clima, comunicazione 
e organizzazione (Berge, 1995). Egli permette di passare facilmente da uno stile 
di insegnamento centralizzato e direttivo, a un modello formativo fondato so-
prattutto sulla partecipazione del discente, all’interno di un ambiente di ap-
prendimento mediato dalle tecnologie, che presuppone la disponibilità degli 
studenti di operare con gli artefatti simbolici, culturali e tecnologici (Mantovani, 
1995). Si tratta, in altri termini, di una struttura reticolare nella quale è possibile 
imparare attraverso oggetti, compiti, relazioni, attività e pratiche, in una di-
mensione teorica comportamentista, cognitivista e costruttivista. Mentre le at-
tività sono finalizzate alla messa in atto di processi di assimilazione e 
accomodamento (Piaget, 1947) e a favorire apprendimenti significativi (Ausu-
bel, 1968; Novak, 2001), le strategie adottate e il livello di interattività richiesto, 
sollecitano da una parte, un processo di autoapprendimento basato sulla frui-
zione autonoma dei contenuti didattici e, dall’altra, un apprendimento colla-
borativo in rete, con una forte interazioni tra gli studenti (Trentin, 1998; 2006). 
In quest’ultimo caso l’e-tutor interviene nei momenti dedicati alla discussione, 
nell’organizzare il lavoro del gruppo, nelle esercitazioni e nelle interazioni. Si 
tratta di una modalità portata avanti da un esperto e che si differenzia sostan-
zialmente dall’apprendimento collaborativo, mutuato o reciproco, tipico di una 
comunità di pratica, che si caratterizza, invece, nell’assistenza reciproca e nella 
condivisione della conoscenza, finalizzata al raggiungimento di uno specifico 

67



obiettivo formativo (Trentin, 2001). Nella FaD cosiddetta di terza generazione, 
la partecipazione attiva degli attori coinvolti nel processo formativo e le espe-
rienze peer to peer sono gli elementi alla base di una Virtual Learning Community 
(Calvani & Rotta, 1999). Le conoscenze si costruiscono all’interno di un am-
biente virtuale, connotato come partecipativo e astratto, situato e analitico, pra-
tico e riflessivo, individuale e sociale, un contesto, dunque, finalizzato a facilitare 
un apprendimento permanente e basato sulla relazione discente-tutor-discenti, 
in un’ottica ricorsiva. Così pensata, la Rete diviene medium collaborativo (Tren-
tin, 2001), ovvero uno spazio che spinge il discente a interfacciarsi con i membri 
della comunità e che collega i contenuti formali a esperienze di vita reale. È 
proprio all’interno del contesto, fin qui presentato, che opera l’e-tutor, con ruoli 
e funzioni specifiche che possono richiamare o meno quelle del docente classico. 
Il suo intervento varierà da tutor-animatore, a scaffolder o istruttore, in base ai 
paradigmi di riferimento adottati (Galliani & De Waal, 2005a; 2005b) e in 
base alla progettazione di ambienti di e-learning, trasmissivi, o basati sulla co-
struzione dei saperi in forma autonoma o collaborativa (Charlier, 2000; Strijbos 
& Mar-tens, 2001). In questo caso, infatti, il suo ruolo muta a seconda se viene 
strutturato un corso content + support, wrap around o basato su un modello in-
tegrato (Mason, 1998). Il primo modello, caratterizzato da un’alta struttura-
zione, rinvia a una modalità di autoapprendimento, nel quale il ruolo del tutor 
è marginale e gli studenti vi ricorrono solamente nel caso di particolari esigenze. 
Si tratta, in questo caso, di un percorso formativo prettamente erogativo, foca-
lizzato principalmente sui contenuti didattici. Il secondo modello, basato su un 
apprendimento non strutturato, è maggiormente flessibile e i discenti possono 
scegliere tra una varietà di contenuti formativi. Il terzo modello rimanda ad un 
apprendimento collaborativo, i contenuti non sono già dati, ma si costruiscono 
negli interscambi comunicativi, in attività collaborative e cooperative (Calvani 
& Rotta, 2000; Rotta, 2002; Khan, 2004). L’attività dell’e-tutor può variare 
anche in base al modello di insegnamento-apprendimento adottato, che può 
essere instructor centered o learning team centered. Nel primo caso il sapere è par-
cellizzato, così da permetterne più facilmente l’assimilazione da parte degli stu-
denti; nel secondo caso, invece, gli apprendimenti si costruiscono in situazione 
e sono altamente interconnessi fra loro. Al centro di questi due modelli si colloca 
la tutorship: alternando momenti di apprendimento predeterminati, rigidi e de-
finiti, ad altri aperti e dinamici, che si costruiscono attraverso l’esperienza. Sulla 
base di questi presupposti e in linea con la letteratura di settore (Rotta & Ra-
nieri, 2005; Rivoltella, 2006), l’attività dell’e-tutoring (come e-moderator) può 
prevedere le seguenti fasi (Salmon, 2000; 2002):  

• Access and motivation: gli studenti vengono aiutati ad acquisire familiarità 
con il software per gestire le varie attività proposte; 

• Online socialization: si promuovono attività online (e-tivities) che mettano 
in relazione gli studenti, stimolando la fiducia reciproca e creando comu-
nità di apprendimento; 

• Information Exchange: gli studenti vengono portati, attraverso l’assegna-
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zione di e-tivities, a ricercare informazioni e materiali e a scambiarsi idee 
ed opinioni, adottando così un atteggiamento proattivo; 

• Knowledge construction: gli studenti imparano ad apprendere autonoma-
mente utilizzando le proprie capacità critiche per portare a termine pro-
getti assegnati; 

• Development delle community: i discenti acquisiscono una visione meta-
cognitiva del proprio percorso di apprendimento che permette loro anche 
di assistere altri studenti. L’e-moderator in questo caso lavorerà ad inco-
raggiare la riflessione su situazioni ‘problem-based’ che richiedono creati-
vità e capacità interpretative da parte dello studente. 

 
A seconda che ci si trovi in una formazione iniziale, intermedia o finale, 

l’e-tutor svolge la funzione tecnologica, nel momento iniziale; sociale, in itinere; 
organizzativo-strutturale, nella fase di avvio (pianificazione); e la sua funzione 
valutativa durante tutto il processo formativo (Rotta & Ranieri, 2005; Rivol-
tella, 2006). Nell’evoluzione delle varie fasi, lo scaffolding si riduce via via, fino 
a scomparire, mano mano che la comunità di apprendimento si avvia verso 
uno sviluppo autonomo. In questo modo l’e-tutor diventa scaffolder sociale, 
cognitivo, affettivo e tecnologico (Berge, 1995), con ruoli e funzioni diverse; 
egli predispone l’organizzazione di un ambiente d’apprendimento interattivo, 
per il raggiungimento degli obiettivi educativi; durante lo svolgimento di que-
sto compito viene gestita, anche, la comunicazione, in modalità sincrona o 
asincrona, la cui partecipazione degli studenti alla stessa viene valutata attra-
verso i vari strumenti preposti: forum, chat, e così via (Shephard, 2000). 

 
 

3.2 Ruolo e funzioni dell’e-tutor 
 
Il ruolo del tutor è cambiato significativamente negli ultimi anni, in rela-

zione, soprattutto, all’evoluzione dei corsi e-learning, in modalità blended e 
dei Massive Open Online Courses (MOOC). A tale riguardo, in ambito uni-
versitario, anche il DM 6/2019, relativo all’Autovalutazione, valutazione, avvio 
e accreditamento periodico delle sedi e dei corsi di studio fornisce indicazioni sulla 
presenza di tutor nei corsi di formazione a distanza. Le figure professionali in-
dicate nel decreto sono:  

• tutor disciplinari, che svolgono la loro attività in aule virtuali; 
• tutor del corso di laurea, che hanno funzioni di orientamento e monito-

raggio; 
• tutor tecnici, che hanno un ruolo di supporto tecnico.  
La valutazione della qualità dell’interazione didattica all’interno di un corso 

e-learning è direttamente connessa alla progettazione da parte del tutor delle 
e-activities, che possono essere diverse: discussioni in classe, giochi di ruolo, 
casi di studio, esercizi basati su domande e risposte e valutazione online (Pac-
kham et al., 2006). Si tratta di azioni/attività che presuppongono oltre che 
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competenze di tipo organizzativo, durante la fase didattica di progettazione/ri-
progettazione, anche competenze disciplinari e valutative. 

Trattandosi quindi di un ruolo complesso, nel corso degli anni è cresciuta 
la necessità di rafforzare e ripensare il ruolo del tutor, in termini di maggiore 
riconoscimento professionale, in modo particolare in un contesto di e-learning 
(Youde, 2020). Per delineare meglio il profilo dell’e-tutor, occorre considerare 
la diversità di ambienti di apprendimento e, di conseguenza, i metodi, i modelli 
e gli stili cognitivi e comunicativi più adatti ai vari processi formativi che ve-
dono coinvolto il tutor. Come dicevamo, nel corso del tempo la legittimità e 
la valorizzazione del tutoring è pasata dalla formazione di saperi disciplinari a 
saperi pratico-operativi e, durante il percorso di istruzione dei discenti, il tutor 
li accompagna e li sostiene, attraverso strumenti e mezzi che ne rafforzano il 
ruolo. Attraverso questo rapporto, allo stesso tempo, gli studenti possono au-
toregolare il proprio apprendimento, sottoporsi alla valutazione delle procedure 
adottate e consolidare/sviluppare strategie metacognitive e di autovalutazione 
in modo attivo e partecipativo. È proprio in questo scenario di riferimento che 
la funzione del tutor online diventa decisiva rispetto alle attività di gestione 
cognitiva di natura sociale, come quelle collaborative e/o cooperative; inten-
dendo con ‘collaborativo’ un lavoro di gruppo basato sulla reciprocità e orien-
tato al perseguimento di un obiettivo condiviso e, con ‘cooperativo’, una 
modalità di lavoro nella quale l’elemento centrale è rappresentato dall’interdi-
pendenza positiva tra i membri della comunità (Meijer et al, 2020). Infatti, la 
condivisione di uno spazio digitale può favorire interazioni e scambi comuni-
cativi, attraverso la tecnologia che funge da collante per i legami che possono 
crearsi tra gli utenti; utenti che si trovano a sperimentare in questo contesto 
digitale gli stessi obiettivi, interessi, risorse multimediali e a svolgere le stesse 
pratiche interconnesse (Alessandrini, 2016). La figura del tutor online, pur 
mantenendo le caratteristiche principali del tutoraggio in presenza, stimola i 
discenti anche all’uso efficace degli strumenti tecnologici e allo sviluppo di un 
insieme di competenze flessibili e adattabili ai contesti, alle situazioni, agli stu-
denti stessi e alle fasi del percorso formativo (Tassalini, 2006). Mentre Collins 
e Berge (1996) attribuiscono a questa figura, tre ruoli in particolare: modera-
tore, istruttore e facilitatore, Shepherd (1999), invece, definisce il tutor come 
un esperto di comunicazione sincrona e asincrona, facendo una distinzione tra 
coach, nel senso di moderatore, valutatore ed esperto di contenuti. 

Unendo queste diverse definizioni, il tutor si caratterizza come una risorsa 
chiave nell’apprendimento online, una figura che permette il passaggio da un 
percorso formativo incentrato sul ruolo dell’istruttore, a un modello che non 
aumenta solamente il valore dello studente, ma promuove anche l’apprendi-
mento collaborativo e la motivazione dei discenti. Nell’ambito del suo ruolo, 
pertanto, può svolgere la funzione di docente, preparando i contenuti disci-
plinari, quella di moderatore, gestendo le dinamiche comunicativo-relazionali, 
quella tecnica, monitorando gli utenti, il tutto attivando un rinforzo continuo 
e personalizzato, tipico dello scaffolding cognitivo. Sulla base di questa rico-
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struzione delle sue funzioni, in uno scenario formativo-didattico, possiamo 
identificare modalità di lavoro specifiche, attribuibili a diverse macro-categorie: 
socio-comunicazione, moderazione e tecnologia (Galliani, 2014). L’e-tutor 
mette in campo cioè azioni diverse sulla base del grado di coinvolgimento, del 
rendimento e del livello di soddisfazione degli studenti (Chae e Shin, 2016); 
allo stesso modo il suo ruolo si modifica in relazione alla sua funzione di scaffol-
der, facilitatore, guida e amministratore, adeguandosi costantemente all’am-
biente di apprendimento di riferimento. La funzione di scaffolding1 rimanda a 
livello semantico al sostegno, poiché l’impalcatura è una struttura sulla quale 
poggia l’operaio - e non l’oggetto edificato – nell’atto del costruire e con essa, 
dal punto di vista dei docenti, ci si riferisce alla metafora più generale dell’ap-
prendimento come costruzione. La parola scaffolding implica anche un signi-
ficato ulteriore del termine impalcatura, legato alla crescita dell’edificio e la sua 
scomparsa quando la costruzione è in grado di reggersi da sé. Questo vuol dire 
che dal punto di vista metaforico rappresenta il processo di collaborazione del 
docente che è destinato a sparire nel momento in cui il discente acquisisce le 
competenze richieste. Un ulteriore tratto semantico insito nel termine è quello 
di direzionalità, nel senso che l’impalcatura costringe in qualche modo lo svi-
luppo in una determinata direzione pur lasciando, tuttavia, un piccolo margine 
di libertà. “Il tutor fa scaffolding quando interviene per: recuperare il corsista 
che rischia di diventare un drop-out precoce; motivare alla partecipazione; for-
nire indicazioni operative (…)” (Rivoltella, 2020, p. 17).  

Lo scaffolding cognitivo è associato a quello emotivo (un regolatore dei pro-
cessi relazionali), arricchiti entrambi dalla tecnologia, come supporto per la 
gestione delle risorse didattico-digitali, presenti online. La funzione di supporto 
tecnologico, attinente al ruolo del design del corso, dell’help desk e del facilitatore, 
viene svolta prevalentemente nella fase iniziale del corso, scemando via via che 
si entra nello specifico del percorso formativo, fino ad essere sostituita da fun-
zioni sociali, come la facilitazione cognitiva, l’animazione e l’osservazione. 
Mentre nel ruolo di facilitatore, l’e-tutor supporta i discenti nella conoscenza 
dell’ambiente digitale, aiutandoli in caso di problemi di accesso o di cattivo 
funzionamento degli strumenti tecnologici (Phirangee, Epp & Hewitt, 2016); 
l’osservazione si svolge, invece, durante tutto il processo di apprendimento e 
riguarda nello specifico, la gestione della comunicazione e dell’interazione, che 
dovrebbe essere finalizzata alla crescita dell’individuo e del gruppo, favorendo 
la continua ricerca di soluzioni ai problemi emergenti, in modo da aumentare 
il dialogo tra le comunità virtuose coinvolte. In questo caso egli ricopre il ruolo 
anche di moderatore, permettendo ai discenti di raggiungere livelli più pro-
fondi nella costruzione del sapere, condividendo: obiettivi, ricerca ed elabora-

1  È un termine che appartiene al lessico costruttivista e coniato dallo psicologo Bruner e i suoi col-
laboratori per descrivere le procedure di sostegno e di accompagnamento attuate dal tutor per favorire 
l’apprendimento da parte del bambino. Il termine allude alla metafora edile della funzione della 
”impalcatura” impiegata per  circondare l’edificio per tutto il tempo necessario.
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zione di significati. Il tutor in questo contesto funge da esempio di partecipa-
zione, stimola la discussione riorientando, qualora necessario, la partecipazione 
degli studenti, promuovendo un clima accogliente, nel quale i corsisti possano 
sentirsi rassicurati sul percorso intrapreso e che consenta il coinvolgimento di 
tutti (Salomon, 2004). Una volta che la Community è ben avviata si assiste ad 
un progressivo decentramento (fading) dell’e-tutor. Possiamo quindi affermare 
che quanto più ampio è lo spazio per l’interazione tra gli studenti, tanto minore 
è il ruolo del tutor (Calvani, Rotta, 2000)2: il suo compito si ridurrà al man-
tenere la discussione su un livello accettabile, sia in termini di “ritmo” che in 
termini di sostenibilità complessiva. Il ruolo del tutor, quindi, non è più ne-
cessariamente elemento centrale o punto di riferimento dell’azione comuni-
cativa, ma diventa, invece, uno degli attori nell’interazione tra pari. 

La funzione organizzativo-strutturale, rappresenta la funzione decisiva: ‘l’e-
tutor, a questo livello, definisce l’architettura del corso ideando la pianta pro-
gettuale dell’ambiente on line, organizza gli eventi che andranno a collocarsi 
nel calendario formativo, definisce i tempi e le scadenze a cui sono sottoposti 
i diversi attori del sistema” (Rivoltella, 2006, pag. 39). La funzione valutativa, 
invece, precede e accompagna la fase progettuale del corso: prima dell’inizio 
delle attività serve a raccogliere tutte quelle informazioni sui corsisti (dati ana-
grafici, motivazioni, background culturale), in base alle quali verranno poi cu-
rati gli aspetti organizzativi del percorso, ovvero (scadenze, consegne, lavori di 
gruppo, ecc.). Una volta avviato il percorso formativo, al tutor spetta il compito 
di valutare le attività svolte o non svolte dagli studenti, oppure monitorare, al 
termine delle attività, le discussioni avviate in rete, attraverso forum e/o chat. 

Particolare attenzione va riservata alla valutazione delle competenze, che ri-
chiede una serie di azioni:  

• osservare il discente e verificare l’adeguatezza degli strumenti di comuni-
cazione digitale ai fini dell’apprendimento; 

• analizzare i dati ottenuti dalle osservazioni, in modo da poter costruire 
un quadro di significato, rispetto alle azioni attuate;  

• valutare il percorso formativo e il processo di apprendimento. 
In questa funzione di supporto di ciascuno e di tutti i discenti, l’e-tutor agi-

sce come mediatore sia nell’apprendimento individualizzato che collaborativo. 
Questa funzione di mediazione e di facilitazione, svolta dall’e-tutor durante 
compiti che richiedono un notevole carico cognitivo (come ad esempio, la ge-
stione di informazioni, di contenuti, di messaggi di natura metacognitiva e in-
terattiva), rappresenta un elemento importante in grado di creare le condizioni 
per il successo formativo dei discenti (Phirangee et al., 2016). Il suo ruolo di-
venta, dunque decisivo ai fini dell’apprendimento (Hrastinski, 2008; Chae & 
Shin, 2016) e può essere misurato, ponendo a confronto obiettivi prefissati e 
risultati raggiunti dagli studenti (Mapolisa, 2012). In particolare, uno studio 

2  Calvani, A., Rotta, M. (2000). Fare formazione in Internet. Manuale di didattica online. Trento: 
Erickson, p. 237.
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condotto sullo stile di tutoring, consente di distinguere tra presenza sporadica 
(cluster) e presenza regolare (distribuita), basata sull’efficacia della comunica-
zione, negli ambienti online (Vanin e Castelli, 2009). L’analisi conferma che 
un e-tutor non intrusivo e di supporto, rappresenta un valore aggiunto; anzi 
egli è in grado di ridurre la sensazione di isolamento tipica della formazione 
online (Arbaugh & Benbunan-Fich, 2006; Richardson et al., 2015). Infatti, 
poiché la vicinanza percepita tra lo studente e l’e-tutor, conduce a migliori ri-
sultati di apprendimento (Mattana, 2014; Hew, 2015), è importante la pre-
senza sociale e didattica dell’e-tutor, perché il coinvolgimento dei discenti (o 
l’impegno cognitivo richiesto loro nello svolgere le attività), rappresenta un 
elemento importante per prevenire l’abbandono online (Richardson et al, 
2015; Li & Tsai, 2017). A tale riguardo vengono individuate otto azioni per 
raggiungere il successo formativo (VanLehn, 2011): valutazioni diagnostiche, 
assegnazione di compiti centrati sullo studente, strategie tutoriali, monitorag-
gio delle interazioni del discente, supporto al dominio del sapere, feedback e 
scaffolding. Martin et al. (2018), invece, rifacendosi alla categorizzazione di 
Berge (1995), che suddivide il tutoraggio online in quattro aree (manageriale, 
tecnico, pedagogico e sociale), focalizza la sua attenzione sull’importanza del 
feedback tempestivo per fronteggiare in tempo reale i problemi emergenti. Nei 
corsi e-learning in modalità blended, dove c’è un’alternanza tra l’apprendimento 
online e quello faccia a faccia, sia il tutoraggio online che il tutoraggio tra pari, 
sono metodi di insegnamento strategici che incoraggiano il coinvolgimento 
degli studenti e la motivazione all’apprendimento; al punto che la loro even-
tuale assenza può portare ad una riduzione della partecipazione degli studenti 
alle attività online (Copaci & Rusu, 2015). La dimensione sociale e affettivo-
motivazionale, incide, dunque, moltissimo sui processi cognitivi, al punto che, 
se opportunamente stimolata, può garantire un apprendimento più duraturo, 
rispetto a quello che si sviluppa in una didattica di tipo tradizionale (Biasi, 
D’Aloise & Longo, 2013). Questo non fa altro che confermare l’importanza 
delle comunità online nella formazione di una identità di gruppo, nella quale 
si negoziano e condividono le informazioni. La presenza sociale, nella comu-
nicazione mediata dalla tecnologia, diventa in questo modo la condizione ne-
cessaria per raggiungere il successo formativo, oltre che elemento strategico 
per consentire ai discenti di sentirsi maggiormente coinvolti nel percorso for-
mativo (Phirangee, Epp & Hewitt, 2016). Da quanto finora esposto, possiamo 
allora affermare che l’e-tutor rappresenta una figura strategica nella formazione 
e-learning, poiché padroneggia gli strumenti della rete facilitandone l’accesso; 
codifica e decodifica il messaggio così da adattarlo al destinatario; gestisce le 
interazioni, riducendo la distanza della didattica online; progetta e organizza 
le proprie attività e quelle dell’ambiente virtuale, coordinando i diversi gruppi. 
Data la sua importanza e le molteplici funzioni che svolge, si rende sempre più 
necessario investire in una adeguata formazione dell’e-tutor (Rossi, Giannadrea 
& Magnoler, 2007; Lin & Yang, 2013), affinché si possano garantire approcci 
formativi personalizzati e/o collettivi, capaci di combinare elementi conoscitivi 
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e innovativi, nei quali è decisiva la presenza attiva dell’e-tutor nel fornire fe-
edback adeguati.  

 
 

3.3 La centralità del feedback 
 
Ciò che accomuna le differenti modalità di intervento dell’e-tutor è il feed-

back, inviato con commenti, supporto, in modalità testuale, visiva, audio o 
mista (Miller, 2012; Kelly, 2014). Per fare in modo che le strategie attuate du-
rante il processo formativo diano risultati in termini di efficacia è necessario 
però che il feedback sia fornito di continuo (Hattie & Timperley, 2007; Hattie, 
2009; 2012). Non è detto però che tutte le tipologie di feedback siano adeguate 
al contesto di apprendimento; la loro validà è legata alla possibilità di poter 
esplicitare meglio i criteri valutativi, attivando così, veri e propri processi me-
tacognitivi. Si parla in questo caso di formative feedback, ovvero quando il tutor 
guida e orienta l’allievo nella risoluzione del problema e non fornisce diretta-
mente la risposta, riuscendo così a colmare il gap tra la prestazione effettiva e 
quella richiesta. Il feedback diventa in questo modo un supporto cognitivo che 
agisce in profondità e permette di correggere o eliminare gli errori, attivando 
nei discenti l’autoregolazione (Rosenshine, 2009; Robasto & Trinchero, 2015); 
lo studente è così capace di riflettere sui propri errori e di porsi domande per 
monitorare la propria comprensione dei materiali di studio (attraverso mo-
menti di self verbalization e self questioning), attivando così azioni metacognitive 
e autovalutative (Hattie, 2009). Ciò viene confermato anche dai risultati del-
l’indagine Ocse-Pisa 2009 per l’Italia (Borrione, Abburrà, Trinchero, 2011, 
pp. 126-136): “gli studenti che cercano, in modo autonomo, di collegare le 
nuove informazioni acquisite a scuola alle conoscenze già acquisite in altre ma-
terie e agli eventi della vita extrascolastica e alla propria esperienza personale 
non ottengono risultati significativamente differenti rispetto a coloro che non 
lo fanno. Risultati significativamente migliori sono invece ottenuti dagli stu-
denti che usano strategie di controllo della propria comprensione, ad esempio 
prima di studiare si fanno una panoramica di cosa esattamente devono impa-
rare, selezionano i concetti più importanti presenti nel testo, verificano se 
hanno compreso ciò che hanno letto, individuano i concetti che per loro non 
sono chiari e cercano nuove informazioni per chiarirli” (Trinchero, 2013, pag. 
57). Affinché tutto questo sia possibile è necessario che l’e-tutor monitori co-
stantemente tutti i processi coinvolti nella formazione; ciò vuol dire una dila-
tazione dei tempi della didattica online rispetto a quelli della didattica in 
presenza (Ghislandi, Calidoni, Falcinelli & Scurati, 2008; Van de Vord & 
Pogue, 2012; Ghislandi, Margiotta & Raffaghelli, 2014). Il tutoring online, 
infatti, prevede un impegno maggiore, che supera il periodo speso nella parte 
attiva del corso (Rusu, Copaci & Soo, 2015; Milani, Raffaghelli e Ghislandi, 
2017); un tempo dilatato, dunque, che permette all’e-tutor di identificare pre-
ventivamente eventuali situazioni di rischio che possono verificarsi durante le 
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attività di formazione e intervenire nell’immediato. Uno degli strumenti che 
ci permettono di verificare la partecipazione degli studenti al processo fomativo 
e identificare i motivi principali degli abbandoni o le possibili cause degli in-
successi, è rappresentato dai Learning Analytics (che vedremo nel dettaglio nel 
capitolo sulla valutazione). Poiché consentono di analizzare i dati raccolti du-
rante le attività, correlandole con le situazioni di “disagio”, rappresentano un 
valido ausilio al tutoring online, per individuare le strategie di intervento mi-
gliori al fine di supportare il processo educativo e migliorare l’efficacia della 
formazione. L’uso sistematico del feedback, diventa dunque fondamentale, 
tanto da rappresentare il processo dialogico in cui, valutato e valutatore inte-
ragiscono (Jonsson & Panadero, 2018) e anche il “process through which le-
arners make sense of information from various sources and use it to enhance 
their work or learning strategies” (Carless & Boud, 2018, p. 1). Tuttavia, la 
sua efficacia è garantita solo “se si riferisce a tutte le competenze attese, se è ra-
pido, preciso nelle informazioni, riferito a criteri chiari e condivisi, se esplicita 
i traguardi da raggiungere e se motiva intrinsecamente chi studia ad attivarsi 
verso apprendimenti ulteriori” (Coggi & Ricchiardi, 2018, p. 27). La sua ge-
stione è una questione di grande interesse, in modo particolare, oggi, se si pensa 
alle aule (soprattutto universitarie) con un elevato numero di discenti e al fatto 
che la capacità del docente di fornire feedback per ogni studente, è piuttosto 
limitata (Topping, 2018). Da qui l’opportunità, per docenti e studenti, di pas-
sare da modelli trasmissivi di formazione, a modelli più partecipativi (Nicol, 
2018), non soltanto nell’ambito del processo didattico, ma anche in quello va-
lutativo, che rappresenta un momento importante per acquisire conoscenze e 
competenze disciplinari e trasversali. In questo caso l’impiego della tecnologia 
a supporto della valutazione tra pari, permette di attivare processi che sarebbero 
impensabili in altre situazioni (Tonelli, Grion, & Serbati, 2018), aumentando 
l’efficacia dell’apprendimento (Henderson et al., 2019) e favorendo un atteg-
giamento positivo dei discenti rispetto al processo valutativo tra pari, grazie al 
fatto di poter garantire l’anonimato (Foschi, Cecchinato, & Say, 2019). Mentre 
esistono numerosi studi che hanno come topic le caratteristiche della proget-
tazione didattica e dell’ambiente di apprendimento quando il feedback è fornito 
dagli insegnanti, poco indagato, invece, è lo stesso ambito di ricerca, ma du-
rante la valutazione tra pari (Mercader, Ion, e Dìaz-Vicario, 2020). 

Il feedback tra pari sollecita interazioni complesse e significative, proprio 
perché si colloca su un livello informale rispetto a quello del docente e può ri-
sultare più comprensibile, più negoziabile e meno minaccioso dal punto di 
vista dell’autostima. Mentre è facile che il feedback dell’insegnante venga ac-
cettato passivamente, anche se non pienamente compreso, quello di un pari 
può permettere al discente di chiedere chiarimenti senza aver paura di sbagliare. 
Inoltre, le prestazioni altrui possono rappresentare un buon modo per esami-
nare di riflesso le proprie capacità di autocorrezione (Hyland & Hyland, 2006). 
Tuttavia, il feedback tra pari oltre a questi potenziali vantaggi, presenta anche 
delle criticità. Per esempio, la minor conoscenza dei contenuti di apprendi-

75

STEFANIA NIRCHI



mento può portare a feedback non ottimali, caratterizzati da errori e/o omis-
sioni. I discenti, inoltre, possono fidarsi poco di un feedback dato da un proprio 
pari e/o essere loro stessi titubanti nel fornirlo, soprattutto rispetto ad un ar-
gomento che sentono di non padroneggiare pienamente. Pertanto, di fronte a 
questi punti deboli del feedback, il docente deve mantenere sempre il controllo 
del processo formativo ed intervenire per ridurre l’incidenza delle variabili 
sopra esposte. 

Al di là della scelta del tipo di feedback, una piattaforma e-learning permette 
di espanderlo e renderlo più proficuo e personalizzato rispetto ai discenti; esso 
può essere ancora più incisivo, attraverso interazioni sincrone, nelle quali l’in-
segnante può osservare in tempo reale lo studente mentre affronta il compito 
assegnato, fornendo suggerimenti in itinere, oppure prendendo il controllo da 
remoto del suo computer e attuando un vero e proprio modellamento guidato. 
Alcune ricerche mettono in luce, infine, l’efficacia e la maggior valenza forma-
tiva del feedback automatico, ovvero quello fornito dal sistema tecnologico 
(Tang, Rich, & Wang, 2012; Wang, 2014; Wilson, Olinghouse, & Andrata, 
2014): tale feedback coinvolge i discenti in processi ciclici di revisione dei propri 
compiti/prodotti, con conseguente sviluppo di competenze; inoltre, il suo uti-
lizzo condurrebbe i docenti ad abbandonare il tradizionale ruolo trasmissivo, 
di unici detentori del sapere da trasmette, per acquisirne uno supportivo e fa-
cilitante, finalizzato a guidare gli studenti durante lo svolgimento delle loro 
attività di apprendimento (Tang, Rich e Wang, 2012). 

 
 

3.4 Le learning activities 
 
La parte più significativa dell’apprendimento online è costituita dalle learning 

activities che i discenti svolgono all’interno del percorso di insegnamento-ap-
prendimento. Esse consistono in azioni che permettono la trasformazione delle 
informazioni in “conoscenze”, la trasformazione degli “oggetti” in “strumenti”; 
costituiscono l’essenza del percorso formativo, soprattutto, in un contesto on-
line. Le learning activities sono strettamente collegate alle strategie didattiche 
adottate dai docenti. Infatti, in base a come avviene l’azione formativa e, rispetto 
ai risultati attesi, possono essere realizzate attività quali: simulazione, role play, 
progetti, soluzione di problemi, studio e discussione di casi, produzione di ela-
borati, e così via. La loro prospettiva “è basata sul costruttivismo sociale, che ri-
tiene che l’apprendimento consista nel fare esperienza in contesto, individua 
nella produzione di conoscenza attraverso il fare, il momento costitutivo della 
formazione. (…) in ottica blended, rispetto ai momenti di restituzione frontale 
svolti normalmente in situazione presenziale, le learning activities costituiscono 
un’occasione di operazionalizzazione di concetti e di applicazione i metodi” (Ri-
voltella, 2020, pp. 18-19). 

Esistono due tipologie di learning activities: le e-tivities e il testing. La prima 
tipologia viene definita come uno strumento per incrementare la partecipa-
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zione attiva dei discenti che interagiscono online (Salomon, 2002). In questo 
senso si fa riferimento ad un’attività motivante, definita da obiettivi chiari, ba-
sata sull’interazione tra gli studenti (di solito per mezzo di un forum) e pro-
gettata e condotta da un tutor/coach in veste di e-moderator. Da queste attività 
ne consegue un aumento delle interazioni online, all’interno del gruppo, oltre 
che un diversificarsi delle funzioni e del ruolo dell’e-moderator. Le e-tivities 
vengono associate solitamente a un modello di corso online che prevede uno 
sviluppo in 5 fasi (5 – Step Model of Teaching and Learning Online) rispetto al 
coinvolgimento dei corsisti in un processo di apprendimento collaborativo. 
Gli obiettivi specifici che caratterizzano ciascuna fase possono essere raggiunti 
attraverso l’e-tivities proposte dal tutor, ovvero:  

• accesso e motivazione; 
• socializzazione;  
• scambio di informazioni;  
• costruzione della conoscenza;  
• sviluppo.  
 
Dopo le prime due fasi nelle quali i discenti familiarizzano con l’ambiente 

tecnologico e interagiscono con gli altri membri della community, si passa allo 
scambio di informazioni: gli studenti a partire dalle consegne dell’e-moderator, 
iniziano a confrontarsi attraverso il forum. La fase di costruzione del sapere si 
ha quando si entra nell’analisi critica delle informazioni ricevute ed è questo il 
momento più collaborativo. A questo punto il ruolo dell’e-moderator si tra-
sforma da fornitore di informazioni a facilitatore delle discussioni. L’ultimo li-
vello coincide con l’emancipazione dei corsisti che si avvalgono della loro 
esperienza per interpretare e approfondire gli argomenti di studio, riflettendo 
sul processo formativo e acquisendo consapevolezza dell’apprendimento rag-
giunto. 

Queste fasi vengono poi ampliate successivamente e sintetizzate in (Rotta, 
Ranieri, 2005): 

• frammenti di informazioni che fungono da stimolo, compito o problema;  
• attività da svolgere online, che sfociano in un contributo da parte dei par-

tecipanti (un messaggio, una riflessione, un esercizio, …);  
• partecipazione attiva ad una discussione online;  
• linee-guida per prendere parte a un’attività;  
• sintesi o feedback elaborati dal tutor. 
 
Le e-tivities possono consistere anche in attività di tipo pratico (come per 

esempio la costruzione di uno strumento in particolare, come check list o gri-
glia di osservazione), con conseguente riflessione, oppure fungere da input per 
il dialogo e le interazione tra i discenti (come per esempio il forum). Si tratta 
di attività che hanno tutte una componente individuale ma che si completano 
soprattutto nell’interazione tra i membri della comunità virtuale. Per la loro 
progettazione potrebbero essere di stimolo domande del tipo: “Cosa mi aspetto 
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da questa attività?”; “Come catturo l’interesse degli studenti?”, “Come appro-
fondisco i contenuti?”, “In che modo farò riflettere gli studenti sull’attività 
stessa?”.  

La seconda tipologia di learning activities riguarda il testing, ovvero una serie 
di attività che non si svolgono solamente in ambiente virtuale, ma richiedono 
allo studente di collegare anche la propria esperienza formativa con il mondo 
professionale. Per fare questo si può chiedere al discente, per esempio, non sol-
tanto di costruire uno strumento attraverso l’attività online, ma anche di te-
starlo nel suo ambito lavorativo, riportando, in una seconda fase, i risultati di 
questo testing all’interno di una discussione online fra tutti i membri del 
gruppo. In conclusione, al di là della tipologia di attività a cui ci si riferisce, 
ciò che cambia è il ruolo del tutor, nella sua funzione di moderatore online 
nel caso di e-tivities; in quella di moderatore e osservatore a livello più generale 
di learning activities. 
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Capitolo IV 
La valutazione degli apprendimenti e della qualità 

della formazione e-learning 
 
 

If we wish to discover the truth about an educational system, we 
just look into its assessment procedures. (Rowntree, 1977, p. 1) 

 
 
 
Gli studi sull’apprendimento hanno posto nel corso degli anni la valuta-

zione al centro del processo di istruzione. Tuttavia, l’introduzione e lo sviluppo 
della formazione a distanza, in modo particolare l’e-learning, ha stimolato una 
serie di interrogativi sul ruolo del processo valutativo: quale valutazione è più 
adatta ad una didattica a distanza? Quali sono i tratti salienti che la contrad-
distinguono rispetto ad una valutazione di tipo tradizionale? Quali sono le 
strategie migliori da porre in essere affinché il processo valutativo sia efficace? 

La valutazione rappresenta per il discente il fulcro della sua esperienza for-
mativa e, per i docenti, una delle modalità per comprendere come gli studenti 
si approcciano al loro apprendimento (Rust, O’Donovan, & Price, 2005) e 
con quale bagaglio emotivo, ansia, paura e stress (Vaughan, Cleveland-Innes e 
Garrison, 2013). Se, come abbiamo detto più volte durante questa trattazione, 
l’apprendimento avviene in contesti mediati dalla tecnologia, allora la valuta-
zione rende più complessa una situazione che per gli allievi è già estremamente 
delicata sotto il profilo emotivo-relazionale (Campbell & Schwier, 2014).  

Negli ultimi anni è cresciuto in maniera considerevole l’interesse verso l’e-
assessment, soprattutto in termini di responsabilità e controllo crescente della 
capacità delle istituzioni educative di dare evidenza degli esiti raggiunti. Questo 
ha avuto come conseguenza un aumento dell’importanza della qualità del pro-
cesso educativo (Newman, 2015), soprattutto a fronte dei numerosi pregiudizi, 
che tuttora persistono, sulla efficacia della formazione online, che, invece, viene 
riconosciuta come un’esperienza strategica del periodo storico attuale, sola-
mente però nella misura in cui “cessa di essere mera fornitura di contenuti di-
gitali a disposizione degli studenti e diventa l’occasione in cui la conoscenza e 
l’apprendimento sono creati dagli studenti attraverso l’interazione, la collabo-
razione e la ricerca”1 (Latchem, 2014, p. 311).  

 
 
 

1  La traduzione è a cura dell’autrice
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4.1 Quadro internazionale della valutazione nell’e-learning  
 
Il tema della valutazione in relazione all’impiego delle learning technologies 

nel processo formativo rappresenta una dimensione che ha radici lontane e 
sulla quale si dibatte a livello scientifico da moltissimo tempo e che, solo nel-
l’ultimo decennio, ha fatto emergere alcune chiavi di lettura interessanti nel-
l’ambito, soprattutto, di studi internazionali sulle più importanti evidenze. Si 
tratta per lo più di ricerche statunitensi, che si interrogano su quali siano le 
condizioni nelle quali le tecnologie svolgono un’efficace funzione di migliora-
mento della relazione insegnamento-apprendimento. A tale riguardo ci sono 
state, infatti, moltissime sperimentazioni effettuate in vari contesti scolastici 
ed extrascolastici e in diversi continenti. Le prime meta-analisi sul tema com-
paiono già a partire dagli anni Novanta (Khalili e Shashaani, 1994; Schlosser, 
Anderson, 1994; Cavenaugh, 2001) per poi giungere ai più significativi risul-
tati evidence-based intorno ai primi anni del Duemila. Le prime ricerche spe-
rimentali si focalizzano principalmente su studenti K-12 (Fletcher-Finn, 
Gravatt, 1995; Liao, 1999; Cavanaugh, Gillan, Hess and Blomeyer, 2005). 
Dobbiamo invece agli autori Cheung e Slavin (2012) il primo tentativo di sfa-
tare il mito degli effetti benefici delle educational technologies tout court. A par-
tire dai loro studi, l’orientamento, supportato dalle evidenze, è quello di 
prediligere interventi di blended learning, piuttosto che esclusivamente tradi-
zionali o a distanza. Come vedremo, le learning technologies conducono a ri-
sultati efficaci in presenza di una più complessiva e coerente attività di 
progettazione/valutazione nei diversi contesti di apprendimento. A supportare 
questa tesi hanno contribuito anche gli spunti interessanti emersi dagli studi 
sulle modalità di apprendimento sincrone e asincrone nell’ambito della Di-
stance Education (Bernard et al., 2004). Quest’ultima si differenzia da altre 
forme e modalità di formazione, in particolare per alcuni aspetti distintivi (Kee-
gan, 1996):  

• la quasi permanente separazione tra docente e discente;  
• l’influenza dell’organizzazione educativa intesa come sistema;  
• l’utilizzo di Tecnologie per la comunicazione (ITC);  
• la presenza di una comunicazione a due vie (invio feedback);  
• la quasi assenza permanente di gruppi di apprendimento.  
 
Il fatto che non sia possibile desumere che una formazione mediata dalle edu-

cational technologies sia a priori più efficace di una formazione in presenza, dipende 
da molti fattori (tra cui la progettazione formativa), considerati come moderator 
variables, utili per valutare l’efficacia delle learning technologies. Infatti in un contesto 
di Distance education (d’ora in avanti DE), sono pochissimi gli interventi con le le-
arning technologies che rispettano tali caratteristiche. Si tratta, invece, per lo più di 
esperienze basate sul gruppo e dipendenti dal tempo e dal contesto di apprendi-
mento. Esistono numerose differenze tra DE sincrona e asincrona e, i criteri che 
vanno considerati, ai fini della progettazione/valutazione di interventi formativi 
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che prevedono l’uso di learning technologies per la DE, sono (Bernard et al., 2004):  
• accuratezza della fase di progettazione dell’azione educativa, che risulta 

molto più importante della scelta del media da utilizzare; 
• presenza e utilizzo di Active learning, attraverso forme di collaborazione 

tra i discenti, anche in piccoli gruppi;  
• presenza di comunicazione in presenza e a distanza;  
• utilizzo di video-materiali supplementari (Supplementary one-way video 

materials) e erogazione di istruzioni sul funzionamento dell’ambiente tec-
nologico;  

• impiego di media che supportano e promuovono l’interazione (come ad 
esempio CMC e smartphone) (Bernard, Rojo de Rubalcava & St. Pierre, 
2000).  

In linea generale è importante incoraggiare gli studenti verso iniziative di 
lifelong/lifewide learning; renderli responsabili del loro apprendimento; pro-
muovere lo sviluppo di competenze relazionali; renderli consapevoli dell’im-
portanza delle ICT come strumento di supporto all’apprendimento; renderli 
consapevoli che eventuali problemi incontrati durante il percorso formativo, 
possono essere risolti, attraverso le competenze acquisite, in contesti extra-sco-
lastici e sociali (Bernard et al., 2004).  

Se l’efficacia dell’uso delle ICT nel migliorare il processo formativo, dipende 
dalla qualità dell’approccio pedagogico adottato (a livello epistemologico, me-
todologico, teorico e didattico), ancora più importanti sono i contenuti e i 
tempi di apprendimento dei discenti. Un altro elemento che emerge da questi 
studi è che l’inclusione di più media nello stesso progetto educativo, sembra 
non portare ulteriori vantaggi in termini di maggior efficacia nell’apprendi-
mento. A partire da queste considerazioni, gli elementi che diventano salienti 
per una progettazione accurata di una formazione DE sono:  

• sviluppare un quadro teorico e metodologico valido per la progettazione 
e la valutazione della DE; 

• indagare le motivazioni degli studenti; 
• approfondire il fattore “costi” relativo all’utilizzo della DE, considerando 

la tecnologia che a parità o minor costo prometta il raggiungimento degli 
stessi learning outcomes;  

• analizzare i prerequisiti di ingresso degli studenti; 
• prevedere i problemi di inclusione e accesso per differenti tipologie di stu-

denti; 
• impiegare modelli di ricerca e di valutazione rigorosi. 
 
Un aspetto interessante è anche la ricaduta positiva sull’apprendimento dei 

discenti, nel caso di una formazione erogata in modalità blended, rispetto ad 
una di tipo tradizionale e in presenza, come emerge dall’indagine condotta per 
conto dell’U.S. Department of Education, che ha comparato sia ambienti online 
e blended, oltre ai tradizionali face-to-face (Means et. al., 2010). Il primo ri-
sultato sintetico, infatti, riportato nel report è che “students in online learning 
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conditions performed better than those receiving face-to-face instruction” 
(U.S. Department of Education, 2009, p. ix). Nello stesso rapporto viene pre-
cisato come, “blended instruction has been more effective, providing a ratio-
nale for the effort required to design and implement blended approaches” (U.S. 
Department of Education, 2009, p. xvii). Nello specifico, i risultati emersi 
dallo studio possono essere sintetizzati come segue:  

• i discenti che hanno partecipato alle attività a distanza hanno avuto, in 
media, risultati migliori rispetto ai colleghi che hanno svolto le attività 
nel setting della classe tradizionale e face-to-face;  

• le istruzioni impartite dal docente, sia online che face-to-face, sono da 
prediligere rispetto all’uso esclusivo dell’una o dell’altra modalità;  

• gli studenti che lavorano in modalità online trascorrono più tempo nelle 
operazioni di approfondimento dei contenuti ed elaborazione dei compiti 
assegnati, rispetto ai discenti che lavorano solo in presenza e face-to-face;  

• l’efficacia formativa è strettamente collegata ai contenuti erogati e alla ti-
pologia di discenti; 

• gli strumenti impiegati, come video e test online, sembrano non influire 
sull’apprendimento degli studenti nelle classi online; l’online learning può 
essere potenziato facendo in modo che i discenti abbiano il controllo delle 
loro interazioni con i media e supportandoli nei processi riflessivi;  

• il ruolo di supporto, guida e tutoring rendono il processo formativo mag-
giormente efficace. 

In sintesi si può dire, dunque, che nei diversi studi che mostrano un van-
taggio per l’apprendimento online, le condizioni online e in aula differiscono 
in termini di tempo trascorso, curriculum e pedagogia. È la combinazione di 
questi elementi nelle condizioni di trattamento (includendo tempo e materiali 
di apprendimento aggiuntivi, nonché ulteriori opportunità di collaborazione) 
che produce un maggiore apprendimento; allo stesso tempo, l’apprendimento 
online è molto più favorevole ad un’espansione del tempo di apprendimento, 
rispetto alla formazione in presenza (U.S. Department of Education, 2009). 

Il successo formativo migliora con un maggiore: coinvolgimento degli stu-
denti (engaging students), tempo dedicato alle attività online/blended, rispetto 
a quelle svolte in aula face-to-face, numero di istruzioni da preparare e condi-
videre (Means, et al., 2010; Bernard et al., 2014); il tutto seguendo alcune re-
gole di base che guidano il processo relativo alla progettazione e valutazione 
di una formazione e-learning. 

 
A livello di progettazione è necessario prevedere: 
• una progettazione/valutazione educativa adeguata alle attività, sia in pre-

senza sia a distanza (blended learning);  
• una formazione dei docenti sia sulle competenze tecnologiche che sulle 

metodologie didattiche attive, che permetta un’efficace implementazione 
dell’apprendimento blended (Geng, Law & Niu, 2019; Marzano & Cal-
vani, 2020); 

• un ruolo di supporto, guida e tutoring;  
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• il coinvolgimento dell’agenzia educativa, da cui parte il progetto forma-
tivo, nell’ambito della sperimentazione sull’online education;  

• la co-progettazione tra progettisti/valutatori in ambito educativo e digi-
tale, tenendo ben presente il fatto che le tecnologie impiegate nella for-
mazione online saranno tanto più efficaci, quanto più saranno integrate 
con metodi didattici efficaci (Hattie, 2009);  

• istruzioni sul funzionamento dell’ambiente tecnologico; 
• istruzioni da poter fornire ai discenti sia online che in presenza; 
• un tempo maggiore per le attività di blended learning;  
• scegliere quegli strumenti digitali che supportano e promuovono una 

maggiore interazione (come ad esempio CMC e smartphone) nella Di-
stance Education asincrona;  

• l’inseriemento di più media nello stesso progetto educativo, sembra non 
contribuire ad un vantaggio maggiore in termini di efficacia nell’appren-
dimento;  

• l’utilizzo di video-materiali supplementari (Supplementary one-way video 
materials);  

• la co-costruzione di artefatti (compiti autentici) da parte dei discenti;  
• attività di collaborative learning per piccoli gruppi all’interno di online 

learning environments; 
• un ambiente virtuale interattivo e piacevole per tutti gli studenti, preve-

dendo anche laboratori virtuali; tali elementi possono avere una ricaduta 
positiva sul piano del maggiore coinvolgimento e motivazione dei discenti 
(Biasi, Ciraci, Marella, 2020); 

• l’utilizzo dell’active learning, con forme di collaborazione tra studenti, 
anche in piccoli gruppi; 

• lo sviluppo di competenze relazionali;  
• un approfondimento sulle ICT, in modo da rendere consapevoli gli stu-

denti della loro importanza come strumento per l’apprendimento; nonché 
rendere i discenti responsabili del loro apprendimento; 

• un potenziamento delle competenze necessarie agli studenti per la risolu-
zione di eventuali problemi incontrati durante il processo formativo, in 
contesti extra-scolastici e sociali; 

• l’inclusione e l’accesso per diverse tipologie di discenti. 
 
A livello di valutazione, invece, è necessario prevedere:  
• lo sviluppo di un quadro teorico e metodologico valido per poter proget-

tare e valutare una formazione blended learning che fornisca conoscenza 
scientifica in termini di evidence-based research; 

• moderator variables influenti sugli effetti identificati; 
• modelli di ricerca e valutazione rigorosi dal punto di vista didattico-me-

todologico;  
• includere nelle ricerche sull’efficacia, i dati emersi dalle interazioni online 

dei partecipanti e tracciabili attraverso le piattaforme; 
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• ricerche di efficacia ed efficienza rispetto ai costi del blended learning, sce-
gliendo la tecnologia che a parità o a minor costo, consente di raggiungere 
gli stessi learning outcomes; 

• un’osservazione accurata delle motivazioni degli studenti;  
• la conoscenza dei prerequisiti in ingresso al corso di formazione degli stu-

denti, rispetto ai differenti ordini e gradi in cui si realizza un intervento 
di blended learning; 

• il potenziamento del processo riflessivo non solo sul cosa si è appreso ma, 
soprattutto sul come, oltre che sulle strategie di apprendimento, attuate 
in fase ex-ante, in itinere e ex-post. 

Al di là della modalità scelta per attuare il processo formativo mediato dalle 
tecnologie, è evidente dai diversi studi che, nel corso degli anni sono stati por-
tati avanti, le tecnologie non risultano efficaci di per sé, ma l’attenzione va in-
vece spostata sull’aspetto metodologico, ovvero su “come” esse vengono inserite 
nella progettazione e valutazione di interventi educativi nei diversi contesti di 
applicazione (Galliani, Maragliano, 2002). Da questo punto di vista, la for-
mazione continua degli insegnanti (Varisco, 1998) risulta fondamentale per il 
ruolo centrale che essi ricoprono sia a livello pedagogico-didattio, sia nel ren-
dere capacitante un ambiente di apprendimento blended/online (Trentin, 2004; 
Geng, Law & Niu, 2019; Marzano & Calvani, 2020).  

 
 

4.2 La valutazione e i modelli di apprendimento  
 
La dimensione student centered che caratterizza le modalità di attuazione 

della didattica odierna, funge da stimolo nel promuovere nei discenti, non sol-
tanto l’apprendimento di conoscenze teoriche ma, soprattutto, lo sviluppo di 
competenze disciplinari e trasversali. Questo lavoro di promozione delle com-
petenze da un lato e, di sviluppo di capacità critico-riflessive, di stimolo alla 
ricerca di soluzioni dei problemi e di apprendimento continuo dall’altro, spinge 
a riflettere sui metodi di insegnamento e di valutazione. Per parecchi anni, la 
“lezione”, tradizionalmente intesa, ha rappresentato la metodologia più diffusa 
per la trasmissione di saperi più aggiornati, rispetto ad una determinata disci-
plina. L’insegnante, infatti, se in origine era esperto di un solo specifico domi-
nio di conoscenza, attraverso la ricerca e i risultati raggiunti, è stato spinto a 
trasmettere le conoscenze, nel modo più chiaro possibile, per far sì che esse 
siano comprensibili ai discenti, che avevano, invece, il solo compito di studiare 
e far propri tali saperi, dimostrando di padroneggiarli in occasione della verifica 
dell’apprendimento. Si tratta di un modello didattico-valutativo che si è tra-
mandato nel corso degli anni (Marbach-Ad et al., 2012), ma che ha insito il 
grande rischio di condurre gli studenti verso un apprendimento superficiale 
(Vella, 2002; Biggs e Tang, 2011), rappresentato per lo più dalla memorizza-
zione, che da una attenta rielaborazione critica; un apprendimento poco radi-
cato e poco agganciato alle conoscenze pregresse dei discenti, poco ancorato a 
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problemi e situazioni reali e, proprio per questo, facilmente dimenticabile. Per 
tali motivi nel corso del tempo la sfida è stata quella di superare il modello di 
insegnamento tradizionale, cercando di lavorare alla ricerca dei metodi di in-
segnamento e di valutazione più efficaci per l’apprendimento. A tale riguardo 
alcuni studi recenti sintetizzano alcuni aspetti di rilievo che dovrebbero essere 
compresi in una didattica efficace, ovvero (Coggi, Ricchiardi, 2018):  

• la promozione di un apprendimento profondo, autentico, significativo, 
che prenda in considerazione processi cognitivi elevati e che serva agli stu-
denti per poter intervenire nelle situazioni reali. Pertanto, non soltanto 
processi di memorizzazione e comprensione, ma anche, processi più com-
plessi, come quelli di analisi, applicazione, valutazione e creazione (An-
derson e Krathwohl, 2001); 

• l’utilizzo di una valutazione formativa, in grado di promuovere gli ap-
prendimenti in itinere, condividendo con i discenti i risultati da raggiun-
gere e le modalità che verranno attuate per valutarne l’effettivo 
raggiungimento. La valutazione, soprattutto in itinere e finale, ha una 
funzione di responsabilizzazione degli studenti rispetto al proprio percorso 
di acquisizione delle conoscenze, potenzia le loro capacità autoregolative 
e autovalutative, consentendo loro di sviluppare il pensiero critico rispetto 
al proprio e altrui lavoro (Grion e Serbati, 2017; Sambell, Grion e Mon-
tgomery, 2018);  

• lo sviluppo di soft skills (Coggi, Ricchiardi, 2018); diverse ricerche ripor-
tano a tale riguardo, che il 75% del successo professionale dei laureati di-
pende dalle abilità personali, mentre solo il 25% dalla conoscenza tecnica 
(Klaus, 2010). Mentre le hard skills contribuiscono per il 15% alla carriera 
professionale, l’85% è legato alle soft skills, acquisite dai laureati (Watts, 
Watts 2008). Numerosi sono gli interventi da parte delle agenzie educative 
per promuoveree le competenze trasversali, sia con attività specifiche, sia 
integrandole nei percorsi formativi, come suggerito del resto nei Descrit-
tori di Dublino;  

• l’utilizzo delle tecnologie per migliorare la didattica e la valutazione, coin-
volgendo gli studenti, rendendoli maggiormente attivi, stimolandoli nella 
conoscenza degli strumenti digitali e nell’apprendimento collaborativo 
(Tonelli, Grion e Serbati, 2018). 

 
Partendo da quest’ultimo aspetto, diversi studi nazionali e internazionali 

sui problemi di apprendimento nella formazione a distanza, individuano come 
elementi importanti di questa modalità di trasmissione dei saperi, le variabili 
che si riferiscono all’ambito affettivo degli studenti, la familiarità con le tec-
nologie, la qualità dell’esperienza di immersione nell’ambiente digitale, nonché 
le caratteristiche dell’ambiente stesso, il processo valutativo e autovalutativo, 
il supporto attraverso il tutoraggio online, e così via (Calvani, Rotta, 2000; 
Trentin, 2001; Ardizzone, Rivoltella, 2003; Ferri, 2005; Domenici, 2005, 
2009, 2016; Trinchero, 2006; Biasi, Domenici, 2014; Calvani, Vivanet, 2014; 
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Ghislandi, Raffaghelli, 2014; Rossi, 2014; Brown, Dehoney, Millichap, 2015). 
Tuttavia ciò che possiamo rilevare, soprattutto dagli esiti emersi a livello di ri-
cerca empirica, è che “nei corsi di formazione online esiste spesso una forte di-
screpanza tra strategie didattiche dichiarate dal progetto formativo e modalità 
di coinvolgimento cognitivo, emotivo e relazionale dei fruitori. In alcuni casi, 
la tecnologia costringe in limiti angusti la strategia di individualizzazione e 
personalizzazione formativa, in altri, invece, le ICT, e le loro stesse potenzialità, 
non arricchiscono il quadro conoscitivo e l’efficacia di intervento della strategia 
didattica di insegnamento e di apprendimento. Ne deriva una sottostima della 
complessità sistemica che la didattica online comporta nei processi di proget-
tazione degli interventi formativi” (Biasi, 2017, p. 70). 

Se ci limitiamo agli studi che hanno come focus d’indagine la valutazione 
nella formazione a distanza, emerge come il processo valutativo in un ambiente 
e-learning, sia molto più complesso di quello attuato nelle forme tradizionali 
di didattica in presenza, soprattutto per quanto riguarda gli obiettivi prefissati 
e la scelta degli strumenti e delle metodologie da parte del docente. Dagli esiti 
delle ricerche più accreditate si registra, infatti, da una parte, un uso a volte 
quasi esclusivo di test oggettivi, che, come sappiamo, sono in grado di rilevare 
solamente alcuni aspetti del processo di apprendimento dei discenti; dall’altra, 
invece, un’eccessiva attenzione alle dimensioni relazionali, di lavoro di gruppo 
e di co-costruzione dei saperi, a scapito dell’ambito cognitivo, per la rilevazione 
delle competenze e della dimensione affettivo-motivazionale (Reynolds, 2002; 
Biasi, Domenici, 2014). In quest’ottica è necessario ripensare la valutazione 
come un sistema complesso, capace di migliorare, non soltanto il percorso di 
insegnamento-apprendimento a distanza, in termini di qualità, ma anche gli 
studenti, rendendoli consapevoli delle proprie potenzialità e capaci di autova-
lutare e autoregolare il proprio apprendimento (Wang, Newlin, 2002; Miltia-
dou, Savenye, 2003).  

I requisiti che le attività formative dovrebbero avere, che coincidono sia in 
caso di formazione in presenza che a distanza, sono: accuratezza dell’analisi dei 
bisogni, esplicitazione degli obiettivi, chiarezza della progettazione didattica, 
definizione delle risorse, rigore nella valutazione. Solamente nel caso, invece, 
di una formazione blended, che prevede un approccio misto di presenza e di-
stanza, oltre che la flessibilità dei tempi e delle modalità attraverso le quali 
viene erogata la formazione, si sente l’esigenza di una valutazione a più dimen-
sioni. Una valutazione, dunque, da poter attuare in ambienti dove apprendere 
con il supporto delle tecnologie, ovvero un “luogo in cui gli studenti possono 
lavorare insieme e aiutarsi a vicenda per imparare a usare una molteplicità di 
strumenti e risorse informative nel comune perseguimento di obiettivi d’ap-
prendimento e di attività di problem-solving” (Wilson, 1996, p. 5). Uno spazio 
educativo nel quale: sviluppare conoscenza attraverso la sperimentazione attiva 
(apprendimento esperenziale); costruire il proprio sapere in modo autonomo 
(apprendimento autodiretto); sperimentare una molteplicità di percorsi e al-
ternative (apprendimento reticolare); costruire attivamente il proprio sapere 
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(apprendimento costruttivo e intenzionale); collaborare alla costruzione della 
conoscenza attraverso la negoziazione sociale (apprendimento sociale); poten-
ziare le pratiche riflessive (apprendimento autoriflessivo) e misurarsi su compiti 
autentici (apprendimento situato).  

 
4.2.1 Apprendimento esperenziale 
I primi studi sull’apprendimento esperienziale risalgono a Dewey (1938) che 

individuò come caratteristica principale del modello, proprio il legame tra espe-
rienza e apprendimento. A partire invece dalla seconda metà del XX secolo, 
venne definito come un processo nel quale le conoscenze sono derivate e co-
stantemente modificate dall’esperienza (Kolb, 1984) e, affinché sia possibile 
acquisire saperi e abilità, è necessario che il discente sia coinvolto in una espe-
rienza reale, in un’osservazione che permetta lo sviluppo del pensiero riflessivo, 
in una sperimentazione attiva (Ranieri, Giampaolo, 2018). Tutte queste fasi, 
ordinate in una tassonomia, danno vita al modello di experiential e-learning 
(Tab. 4), nel quale sono presenti alcuni degli elementi importanti per attuare 
la progettazione degli ambienti online (Carver, King, Hannum e Fowler 2007).  

 

 
 

Tab. 4 - Adattamento di: I livelli di experiential e-learning (Carver et al., 2007) 

Livello di apprendimento Esperienza di apprendimento

Condivisione dei contenuti visionare risorse scritte o multimediali e ri-
chiamare la propria esperienza pregressa per 
dare significato al nuovo materiale 

Conversazioni online coinvolgimento in discussioni, proposte dal 
docente, e condivisione delle proprie espe-
rienze in gruppo

Conversazioni online significative coinvolgimento  in discussioni nate per inizia-
tiva degli studenti

Progettazione sulla base delle esperienze degli 
studenti 

coinvolgimento nell’identificazione degli 
obiettivi del corso, nello sviluppo dei conte-
nuti e nella scelta della metodologia di ap-
prendimento. In questo modo gli studenti 
esaltano la propria esperienza identificando 
contenuti e attività significativi  

Apprendimento basato sui problemi coinvolgimento in problemi reali e casi reali 
che esistono nelle organizzazioni. L’esperienza 
a questo livello è pianificata dal docente 

Esperienza diretta/ apprendimento attivo coinvolgimento in attività legate a problemi 
reali Le esperienze sono a questo livello piani-
ficate dagli studenti stessi 
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I concetti chiave espressi in questo modello fanno riferimento a delle cate-
gorie specifiche:  

– studente al centro: il discente è al centro del processo formativo e-learning, 
pertanto il focus è rappresentato dalle sue conoscenze pregresse, capacità, 
interessi, esperienze e bisogni; vengono attuate tutte quelle metodologie 
che possono stimolare la promozione di apprendimento, motivazione e 
successo efficaci;  

– agentività: l’apprendimento esperenziale deve servire a stimolare la sensi-
bilità di coloro che apprendono, attraverso esperienze autentiche, coin-
volgendoli in continue sfide; 

– appartenenza: il senso di appartenenza deve coinvolgere sia i docenti che 
i discenti; ciascuno di loro deve sentirsi parte di una comunità, a cui spet-
tano diritti e doveri, rispettando ciascuno e tutti;  

– competenza: l’apprendimento esperienziale ha come scopo non soltanto 
l’acquisizione di conoscenze e abilità, ma anche di competenze raggiunte 
in contesti di vita reali e applicabili in situazioni nuove; 

– centro di gravità: ovvero tutti quegli elementi che sono funzionali allo svi-
luppo delle competenze e che permettono ai discenti di essere protagonisti 
del proprio apprendimento, ovvero: conoscenze, abilità e motivazioni.  

Nell’ambito di questo tipo di apprendimento, l’insegnante è chiamato a 
valutare le competenze raggiunte dagli studenti nel processo di impiego e ri-
flessione critica di conoscenze e abilità (Rey et al., 2006). Pertanto, il processo 
valutativo viene visto come attribuzione e/o riconoscimento del valore dell’ap-
prendimento, sul piano della crescita e del miglioramento continuo dei di-
scenti, i quali, messi di fronte alla progettazione di azioni utili alla risoluzione 
di problemi reali, sono in grado di partire dalle loro esperienze e conoscenze 
pregresse, per costruire nuove competenze. Si tratta, dunque, di una valuta-
zione dinamica, perché ingloba in sé i cambiamenti e lo sviluppo delle presta-
zioni dello studente, nel corso del tempo (Varisco, 2002); non più quindi come 
controllo, ma come improvement (Wiggins, 1998); una valutazione autentica 
“basata sulle attività degli alunni, che replicano quanto più rigorosamente pos-
sibile le attività che il mondo reale richiede” (Ellerani, 2006, p. 51). Se si parte 
da questo principio, il processo valutativo diventa più efficace se rispecchia un 
apprendimento multidimensionale, integrato e monitorato nel tempo e se è 
svolto in modo costante. Un’attenzione particolare va posta oltre che ai risultati 
dei discenti, anche alle prestazioni e attività poste in essere per raggiungere gli 
stessi, ovvero conoscenze, abilità, atteggiamenti e abitudini (Astin, et al., 1996), 
aspetti che giocano un ruolo nel raggiungimento del successo formativo di cia-
scuno anche fuori dal contesto formativo (Colby, Ehrlich, Beaumont, and Ste-
phens, 2003). Avendo, infatti, come riferimento il mondo reale, le attività 
formative vengono progettate dal docente in modo da coinvolgere attivamente 
i discenti nel proprio processo educativo (Herrington, Oliver e Reeves, 2006); 
a tale scopo viene chiesto loro di creare collegamenti e relazioni tra conoscenze 
e abilità pregresse e vengono posti di fronte a percorsi diversi per il raggiungi-
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mento della risoluzione di compiti richiesti (Moon, Brighton , Callahan e Ro-
binson, 2005). Questo modo di affrontare il percorso formativo rappresenta 
per gli studenti un’occasione per apprendere in maniera coinvolgente, poten-
ziando quelle che sono le loro più alte capacità di pensiero, quali: la comuni-
cazione, la risoluzione di problemi in maniera collaborativa, il pensiero critico.  

L’apprendimento esperienziale applicato ad un contesto di formazione 
e-learning rimanda, dunque, ad un modello educativo chiaro e articolato, ba-
sato sull’apprendimento, sull’appartenenza alla comunità e sulla competenza. 
Gli insegnanti creano opportunità per gli studenti di riflettere sul loro percorso 
didattico e, di conseguenza, i discenti attingono dalle loro esperienze indivi-
duali e/o di gruppo, collegano ciò che studiano con ciò che si aspettano di ap-
prendere in futuro, il tutto, sperimentando, condividendo esperienze e 
informazioni, elaborando, generalizzando e applicando ciò che imparano. 

 
4.2.2 Apprendimento autodiretto 
I primi modelli di apprendimento autodiretto sono rintracciabili alla fine 

degli anni ’60 e si caratterizzano come approcci incentrati più che sull’appren-
dimento, su una partecipazione attiva alla vita delle istituzioni educative. Il 
concetto, ripreso successivamente nell’ambito degli studi sull’andragogia (Kno-
wles, 1975) e definito come il costrutto-base dell’educazione degli adulti, af-
ferma che chi prende l’iniziativa nell’apprendimento, ovvero chi si pone 
attivamente nella relazione con il docente, impara in modo più efficace e du-
raturo. L’autore elabora così un processo autodiagnostico dei bisogni al quale il 
soggetto deve attenersi per apprendere in modo autodiretto e per valutare i 
progressi compiuti, attraverso una serie di fasi: 

– lo sviluppo personale di un modello delle competenze richieste o dei com-
portamenti desiderati;  

– la valutazione delle performance;  
– il gap tra il modello auspicato e le performance effettive.  
L’autodirezione diventa così meta-apprendimento e conseguentemente agire 

autovalutativo. Il soggetto si forma da sé, diviene protagonista del cambia-
mento prodotto dagli eventi, dalla vita, dalle occasioni formali e/o non formali 
di apprendimento e dalle esperienze fatte. Tuttavia, il limite di questo modello 
è rappresentato dal fatto che i discenti, non conoscono mai fino in fondo i 
popri bisogni formativi, intesi come rappresentazioni di problemi formativi 
che ostacolano lo sviluppo professionale e personale, del soggetto (Bochicchio, 
2012).  

Soltanto intorno agli anni ’90, nell’ambito degli studi psico-pedagogici, si 
inizia a parlare di self direction in learning (Brockett, Hiemstra, 1991), un mo-
dello che si basa essenzialmente su due dimensioni: la prima che considera i 
processi sottostanti il metodo didattico, ovvero in che modo viene strutturato 
l’apprendimento; la seconda che richiama le caratteristiche dello studente. En-
trambe queste dimensioni permettono il conseguimento di due principi sta-
biliti da questo approccio: l’assunzione di responsabilità personale e il 
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raggiungimento di una condizione di empowerment. La responsabilità personale 
(Hiemstra, 1994), è legata al concetto di ‘valore’ che guida il soggetto nell’as-
sunzione di decisioni, nel controllo di sé e nella consapevolezza delle proprie 
idee. La crescita personale è strettamente legata all’empowerment che implica 
stima di sé, efficacia personale e autorealizzazione, privilegiando la dimensione 
individuale rispetto al ruolo del gruppo. Il tema ha subito molte modifiche nel 
corso degli anni, fino ad arrivare ad una serie di ricerche (Stockdale, et al., 
2011) che hanno messo il self direction in learning (d’ora in poi SDL) in rela-
zione a due importantissimi costrutti, considerati universalmente validi per 
raggiungere il successo formativo: la motivazione e l’autocontrollo dei discenti. 

L’apprendimento autodiretto si caratterizza, dunque, per mettere al centro la 
responsabilità dello studente, rispetto alla progettazione e alla valutazione del-
l’esperienza didattica. In questo caso il docente ha il ruolo di facilitatore, men-
tre al discente è lasciato il compito di raggiungere quell’autonomia che è 
indispensabile per poter esercitare un controllo sull’ambiente sociale e sul pro-
prio agire. Le scelte autonome dello studente rafforzano la sua autodetermi-
nazione, tanto da permettergli di sentirsi responsabile dei propri bisogni, del 
raggiungimento degli obiettivi di apprendimento, di saper identificare le risorse 
necessarie e favorire l’implementazione e la valutazione dei risultati di appren-
dimento. Per questi motivi, il SDL ha un ruolo di primo piano nel lifelong le-
arning, nella formazione degli adulti e nell’apprendimento mediato dalla 
tecnologia. Nell’ambito di questo modello la dimensione del ‘contesto’, assume 
significati diversi, intendendo con esso: ambiente di apprendimento, modalità 
di fruizione (in presenza o online), supporto didattico fornito dall’insegnante 
e l’insieme di caratteristiche degli studenti (Boyer , et. al., 2014). Con l’avvento 
delle tecnologie digitali nella didattica, alcuni studi (Selim, 2007; Bonaiuti, 
2017) hanno indagato il loro valore all’interno del SDL, dimostrando come i 
discenti autodiretti traggano maggiori benefici dall’apprendimento online. La 
rete diventa, così, il contesto privilegiato del SDL, che consente agli studenti 
di prendere consapevolezza dei propri progressi, di monitorarli e, in caso di 
difficoltà, di saper trovare le risorse necessarie per superarle. Tuttavia, l’appren-
dimento autodiretto, non presuppone un’esperienza gestita totalmente dai di-
scenti, ma l’esito di una progettazione pedagogicamente accurata che prevede 
delle condizioni favorevoli per autogestirsi. Una variante dell’apprendimento 
autodiretto, presente soprattutto in ambito accademico, è l’apprendimento au-
toregolato (Candy, 1991; Long, 2000), che prevede una serie di processi fina-
lizzati al raggiungimento del successo nell’ambito della propria formazione: 
l’automonitoraggio, l’autoistruzione, la definizione degli obiettivi, l’auto-pia-
nificazione, l’auto-selezione delle strategie e l’autovalutazione. Le strategie di 
autoregolazione per monitorare e migliorare il raggiungimento dei risultati 
prevedono tre fasi: la previsione, l’esecuzione e l’autoriflessione (Zimmerman, 
Campillo, 2003). Durante la fase di previsione, i discenti analizzano i compiti 
assegnati dal docente, dandosi degli obiettivi personali e pianificando le stra-
tegie operative; l’esecuzione prevede la messa in atto delle strategie, focalizzan-
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dosi sul compito, al fine di migliorare le proprie performances. In questa fase 
gli studenti si auto-osservano e analizzano i punti di forza e di debolezza del 
proprio apprendimento. L’ultima fase coincide con l’autovalutazione delle pre-
stazioni e dei risultati conseguiti. Per autoregolare il proprio apprendimento è 
necessaria, dunque, una riflessione metacognitiva, non solo su quanto acquisito 
ma, soprattutto, sulle strategie messe in campo e sulla propria capacità, se ne-
cessario, di cambiarle, con altre più funzionali agli obiettivi prefissati. Pertanto, 
gioca un ruolo importante anche l’aspetto motivazionale (voler cambiare le 
proprie strategie) e comportamentale (cambiare le proprie azioni). Gli aspetti 
connessi all’autoregolazione (cognitivi, metacognitivi, motivazionali, comporta-
mentali) non sono legati da relazioni automatiche. Per esempio, il discente può 
avere difficoltà sul piano delle conoscenze e abilità (livello cognitivo) e non 
rendersene conto (livello metacognitivo). Nel caso, invece, ne avesse coscienza, 
ciò non vuol dire che voglia cambiare il proprio modo di agire per ridurle (li-
vello motivazionale) e, anche laddove voglia farlo, non è detto che ci riesca. 
Per attuare, dunque, un apprendimento autoregolato bisogna essere in grado 
di stabilire obiettivi e pianificare azioni per raggiungerli, monitorare costante-
mente le proprie acquisizioni e in caso di necessità, retroagire sulle proprie pra-
tiche, attraverso l’esercizio delle proprie capacità cognitive, metacognitive, 
emotive.  

Da questo scenario risulta piuttosto evidente la differenza tra l’apprendi-
mento autoregolato e l’apprendimento autodiretto: mentre il primo si basa sui 
processi interni che i discenti possono ‘manipolare’ per raggiungere gli obiettivi 
formativi; il secondo considera l’influenza del contesto sulle attività di auto-
gestione e monitoraggio dei soggetti stessi (PillingCormick e Garrison, 2007). 
Nello specifico un ambiente adatto può far raggiungere al discente alti livelli 
sul piano del rendimento, aspirazioni e interesse nello studio. A tale riguardo 
è necessario, allora, ripensare e integrare le prassi didattiche (Din, et al., 2016; 
Ranieri, et al., 2018), poiché gli studenti che si impegnano efficacemente nel-
l’apprendimento autodiretto sono più creativi e curiosi. Avere consapevolezza 
delle prospettive educative future rende i soggetti, durante il percorso forma-
tivo, maggiormente motivati, al punto da assumere una particolare disposi-
zione rispetto all’insegnante, definita “dipendente autonomia”; egli cioè 
partecipa al processo dialettico e si nutre dell’interazione e del confronto con 
gli altri, compreso il docente, dal quale attinge continuamente, riconoscendolo 
come una risorsa preziosa (Quaglino, 2004). Il fine dell’autodirezione oscilla 
pertanto tra la conoscenza e la cura di sé, dimensioni nelle quali il soggetto 
sperimenta un apprendimento che si muove lungo un doppio binario didat-
tico-pedagogico: apprendimento di Sé e apprendimento da Sé. 

Il primo indica un’esperienza che stimola il discente a reinterpretare in 
modo nuovo la relazione tra il Sé e il mondo e a intervenire nel trovare la so-
luzione alle situazioni a lui più care (Bochicchio, 2014). Con il secondo si in-
tende l’autogestione dell’apprendimento, affidato compleatmente all’iniziativa, 
alla responsabilità, all’autonomia del soggetto, il quale deve prendere decisioni 
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anche rispetto al processo valutativo. All’interno di questa cornice di riferi-
mento, dove prevale il controllo dello spazio, dei tempi d’apprendimento e 
della valutazione da parte dello studente, anche il processo valutativo appare 
più svincolato alle incombenze del “qui e ora” e il soggetto impara ad auto-
imparare divenendo protagonista del proprio progetto esistenziale di crescita, 
lungo tutto l’arco della vita (Romeo, 2014). Questi aspetti sono maggiormente 
valorizzati in un contesto di apprendimento online, dove gli aspetti positivi o 
negativi, come la flessibilità in termini di tempo, spazio e ritmo, oppure il 
senso di isolamento che può essere provato, possono trasformarsi in fattori di 
successo o insuccesso, anche in base alle capacità di chi apprende di essere au-
todiretto. Tuttavia, mentre ci sono indicazioni che l’autodirezionalità è un 
tratto desiderabile per chi apprende in contesti online, non si conosce ancora 
l’impatto che specifici contesti di apprendimento (classi tradizionali, corsi web 
based, unità d’apprendimento computer-based) hanno su questa abilità. 

 
4.2.3 Apprendimento sociale 
Gli studenti immersi nell’apprendimento online si muovono in uno spazio 

sociale, dove interagiscono in modo costante. Le reti comunicative e relazionali 
sono infatti elementi fondamentali per apprendere in un contesto e-learning 
di terza generazione (Nipper, 1989; Calvani e Rotta, 2000). Molteplici sono 
le ricerche in ambito psico-pedagogico che hanno assegnato all’interazione so-
ciale un valore chiave alla base dei processi formativi: dal costruttivismo, al più 
recente connettivismo, sviluppatosi sull’onda della crescente diffusione degli 
strumenti Web 2.0 (Siemens, 2004; Downes, 2007). L’approccio costruttivista 
vede, infatti, l’apprendimento come un’esperienza mediata e come un processo 
socialmente condiviso e culturalmente costruito, in cui l’interazione tra i sog-
getti e le risorse culturali presenti in un determinato contesto giocano un ruolo 
fondamentale. Nello specifico, la relazione sociale e la collaborazione con l’altro 
sono importanti, non soltanto per progettare e sviluppare percorsi di appren-
dimento ma, anche, per stimolare gli studenti durante il processo formativo 
(Brown, Collins e Duguid, 1989; Pea, 1993; Salomon, 1993). Questi concetti 
hanno così trovato una loro attuazione nei modelli relativi alle comunità di 
apprendimento (Brown & Campione, 1990), all’apprendistato cognitivo (Col-
lins, Brown, & Newman, 1995), alle interazioni reciproche (Salomon & 
Almog, 1998) e alle comunità di pratica (Wenger, 1998).  

Con l’approccio connettivista, invece, i processi apprenditivi vengono ana-
lizzati sotto la lente della crescente reticolarità che caratterizza il mondo attuale 
(Siemens, 2004; Downes, 2005; Siemens & Tittenberger, 2009). L’idea chiave 
è che la conoscenza e l’apprendimento sono distribuiti nei network di soggetti 
e, nello specifico, il processo apprenditivo consiste nella capacità di attraversare, 
connettersi e far crescere questa rete. Esso, infatti, può essere definito come 
“una rete a tre livelli distinti: 1) a livello neurale – la formazione di connessioni 
neurali come nuovi stimoli, input ed esperienze configurano lo sviluppo fisico 
del cervello (…). 2) a livello concettuale – (…) i concetti chiave di un dominio 
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di conoscenza (…) formano strutturalmente una rete (networked in structure). 
I novizi che cercano di sviluppare comprensioni più avanzate di una disciplina 
lo fanno attraverso la formazione di connessioni concettuali simili a quelle 
colte dagli esperti. 3) a livello esterno – la formazione di reti è stata significa-
tivamente aiutata dallo sviluppo delle tecnologie partecipative del web. Blog, 
wiki, social bookmarking e siti di social networking aumentano la capacità 
degli individui di connettersi con gli altri, con gli esperti e con il contenuto. 
La comprensione, in senso reticolare, è un elemento emergente legato alla 
forma e alla struttura delle informazioni personali e delle reti sociali dello stu-
dente (…)” (Siemens & Tittenberger, 2009, pp. 11-12). 

Da questo punto di vista, la capacità di connettersi a fonti informative e 
reti di soggetti attraverso le tecnologie digitali, ha un peso maggiore della co-
noscenza effettivamente posseduta: apprendere equivale a rimanere connessi. 
Si parla in questo caso di crowd nella prospettiva del networked larning (Ranieri 
& Manca, 2013; 2017; Dron e Anderson, 2014) e del ruolo attivo che il sog-
getto può svolgere online attraverso le funzionalità specifiche delle piattaforme 
social (Mason & Rennie, 2008), ovvero: impegnarsi in modo attivo nella co-
struzione della propria esperienza di apprendimento, invece che assorbire pas-
sivamente contenuti già esistenti; 2) aggiornamento continuo dei contenuti 
da parte degli soggetti; 3) maggiore disponibilità di strumenti e acquisizione 
di competenze per lavorare in gruppo, al fine di negoziare soluzioni, saperi e 
scambarsi esperienze (co-progettazione di percorsi, condivisione di obiettivi e 
processi). 

 
4.2.4 Apprendimento attivo e intenzionale 
L’attuale rivoluzione digitale rappresenta il contesto privilegiato per attuare, 

attraverso strumenti e metodi diversi, l’apprendimento attivo, rendendo prati-
cabile il passaggio da una formazione centrata sull’insegnate e sulla lezione, a 
una basata, invece, sullo studente e su ambienti di apprendimento innovativi, 
che permettono sia un apprendimento personalizzato, che un apprendimento 
cooperativo. Si tratta di contesti che coinvolgono sia l’ambito cognitivo che 
affettivo e che richiedono abilità di livello più elevato, quali: creatività, capacità 
di risolvere problemi, di ragionare e argomentare in modo appropriato. L’ap-
prendimento attivo si basa su diversi principi:  

• il discente è posto al centro del percorso formativo che è costruito su di 
lui;  

• il docente diventa un tutor e un facilitatore;  
• vengono privilegiate attività pratiche, che permettono al discente di con-

frontarsi con problemi reali. 
 
In un contesto di formazione e-learning valutare un apprendimento attivo, 

vuol dire verificare la capacità degli studenti di costruzione e ricostruzione con-
tinua di concetti e artefatti cognitivi e restituzione di questi alla Rete. I mate-
riali didattici proposti dall’insegnante, vengono considerati, in questo caso, 
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come il punto dal quale partire per l’analisi e la rielaborazione personale e col-
lettiva degli stessi, piuttosto che come punto di arrivo. In questo modo i saperi 
si costruiscono attraverso la mediazione agita dalla comunità di apprendi-
mento, tra i contenuti proposti dall’insegnante e quelli che gli studenti possono 
trovare in rete, in maniera autonoma; mediazione che si attua, dunque, attra-
verso costanti interazioni e scambi tra i membri del gruppo. Il discente è chia-
mato, attraverso la costruzione di artefatti cognitivi, anche ad una 
rielaborazione personale di tali contenuti, che funge da stimolo per raggiungere 
un apprendimento significativo (meaningful learning), capace di dar vita ad un 
cambiamento delle strutture cognitive del soggetto (Ausubel, 1968). Nell’am-
bito di questo apprendimento significativo, lo studente:  

• rimodella la propria struttura cognitiva sulla base di quanto appreso e, di 
conseguenza, rimodula le conoscenze pregresse alla luce delle nuove co-
noscenze acquisite;  

• fa propri i nuovi saperi applicandoli in contesti nuovi, utilizzando nuove 
informazioni per la risoluzione di problemi, esercitando la capacità di pro-
blem solving transfer (Mayer e Wittrock, 1996, p. 47). 

In questo percorso il soggetto si muove inizialmente con il supporto dei 
tutor e/o di altri membri più esperti della comunità, e poi, via via, in maniera 
autonoma. Durante questo processo di formazione è lecito quindi verificare 
se il discente è in grado di: elaborare i materiali didattici, individuando i con-
cetti più importanti e le relazioni comuni, rimodulandoli in nuove strutture 
di senso; agganciare queste informazioni al proprio bagaglio cognitivo; colle-
gare i nuovi concetti a quelli proposti durante il percorso di insegnamento-ap-
prendimento; trovare autonomamente sul web materiali di approfondimento 
sui contenuti presentati dal docente e valutarne l’effettiva qualità.  

 
4.2.5 Apprendimento reticolare e autoriflessivo 
Mentre a caratterizzare la didattica tradizionale troviamo il concetto di li-

nearità, tipica della lezione frontale e dei libri di testo, nei percorsi formativi 
tipici del supported online learning e dell’informal e-learning, troviamo, invece 
la reticolarità. Si passa quindi da una situazione nella quale, l’inizio e la fine 
del percorso di apprendimento sono ben definiti, rendendo facile per lo stu-
dente individuare gli obiettivi conoscitivi da raggiungere, ad una situazione, 
invece, nella quale il discente affronta percorsi reticolari, potenzialmente infi-
niti, dove si trova a navigare attivamente e costruttivamente nell’oceano di sa-
pere messo a disposizione dalla Rete. In questo caso il soggetto deve conoscere 
in anticipo gli obiettivi da raggiungere, che non devono essere vaghi o generici, 
ma quanto più dettagliati possibile. Questo gli permetterà, guidato da un tutor 
o dall’interazione con i colleghi, almeno in una fase iniziale, di decidere i con-
tenuti sui quali soffermarsi e il grado di approfondimento, al fine di raggiun-
gere gli obiettivi che il docente ha dichiarato in anticipo.  

Quando parliamo di apprendimento reticolare ci riferiamo dunque ad una 
dimensione che riflette la complessità tipica dei compiti autentici, che prendono 
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spunto dal mondo reale e per i quali spesso non esiste un’unica soluzione, ma 
ne sono possibili diverse, ciascuna con i suoi punti deboli e punti forti e una 
sua coerenza con specifiche linee di pensiero e di azione. I materiali scelti per 
rappresentare le conoscenze da erogare devono rispondere a questo criterio di 
reticolarità e permettere una molteplicità di percorsi per l’apprendimento, che 
si caratterizzano come processo attivo. Lo studente è coinvolto in una forma-
zione nella quale i contenuti trasmessi non rimangono inerti, ma agiscono e 
reagiscono in base alle sollecitazioni del discente stesso, il cui ruolo è di forte 
interazione con l’interfaccia con cui vengono presentati gli stessi. La fruizione 
di questi materiali, si sposta, dunque, dalla rigida linearità imposta dal testo 
cartaceo, ad una multidirezionalità propria del sistema cognitivo del soggetto 
che apprende. Sulla base di quanto detto, il docente durante il processo di ap-
prendimento attivo nell’e-learning può valutare la capacità dello studente su al-
cuni aspetti, in particolare: gestire questa reticolarità, cogliendone i vantaggi 
intrinsechi; studiare i materiali proposti online, decostruendoli e ricostruendoli; 
comprendere che esiste una struttura, esplicita o implicita, ai saperi che gli ven-
gono proposti. Inoltre il docente può monitorare il discente nel suo procedere 
nello studio assistito dalla Rete, mentre sviluppa abilità metacognitive di auto-
monitoraggio e di autoriflessione. Ques’ultima serve allo studente per acquisire 
anche l’abilità di argomentare le sue tesi e strategie operative, dimostrando il 
perché delle sue scelte, indicando i punti di forza e gli eventuali punti deboli e, 
di conseguenza, attuando un processo formativo che lo incoraggia nell’acquisire 
la padronanza dei propri processi educativi e stimola in lui l’autoconsapevolezza 
del percorso di costruzione dei saperi. L’insegnante può far questo, chiedendosi 
se il discente capisce autonomamente se un tema gli è poco chiaro, oppure ha 
bisogno di ulteriori spiegazioni; padroneggia o meno un sapere; attua processi 
autovalutativi per testare la propria preparazione; valuta le proprie strategie di-
dattiche in termini di efficacia e efficienza; sa scegliere nuove strategie nel caso 
in cui quelle attuate non conducano al risultato sperato. 

 
4.2.6 Apprendimento situato e informal e-learning 
Con apprendimento situato ci si riferisce a quell’apprendimento che si svi-

luppa normalmente come risultato (Lave, Wenger, 2006) e che è strettamente 
legato ad alcuni aspetti:  

• coinvolgimento in attività specifiche; 
• precisi contesti; 
• rapporto con le altre persone. 
 
Si tratta pertanto di un approccio che vede coinvolto il soggetto in attività 

sociali e partecipative, non solo di tipo cognitivo (trasferimento di conoscenze) 
e individuali; un apprendimento inteso piuttosto come una pratica sociale, cioè 
un processo attivo che avviene all’interno di un framework partecipativo, socio-
culturalmente e storicamente collocato. L’apprendimento situato indaga il rap-
porto tra acquisizione di conoscenze e situazioni sociali in cui l’apprendimento 
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si verifica, con un’attenzione particolare alle forme di partecipazione sociale che 
forniscono il contesto privilegiato affinché il soggetto impari (Lave, Wenger, 
2006; Wenger, 2006; Fabbri, 2007). Il discente che apprende, non ottiene sol-
tanto una serie di saperi da applicare in altri contesti, ma acquisisce l’abilità di 
agire, impegnandosi effettivamente nel contesto di riferimento, per risolvere i 
problemi e far fronte alle richieste del docente (Fabbri, 2007). 

L’apprendimento situato si basa su una serie di principi, quali: 
• la conoscenza, che deve essere presentata in un ambiente realistico, dove 

solitamente è richiesta; 
• l’apprendimento, che si verifica come funzione dell’attività, del contesto 

e della cultura in cui avviene; 
• l’apprendimento, che richiede interazione sociale e collaborazione. 
 
Un percorso di questo tipo permette al discente di recuperare una conce-

zione diversa di socializzazione, spendibile anche in campo professionale, in 
cui il soggetto svolge un ruolo attivo di co-costruizione, insieme all’esperto, di 
pratiche di innovazione e cambiamento. 

È proprio un sapere “situato”, connesso al saper fare, alle esperienze lavo-
rative, alle lezioni apprese sul campo, che porta a risparmiare tempo e che rap-
presenta un valore aggiunto immediatamente percettibile. Il sapere diventa 
così utile e spendibile all’interno di una comunità e, se opportunamente con-
diviso, negoziato e ancorato ad uno specifico progetto, può dare vita a nuove 
conoscenze, utili per creare sviluppo ed innovazione. Nel caso specifico di que-
sto tipo di apprendimento, le istanze valutative riguardano la capacità di situare 
i saperi, appresi durante il processo di formazione, in contesti, situazioni e pro-
blemi reali e di saper riconoscere il valore che le conoscenze e abilità raggiunte 
possono avere nella risoluzione di problemi reali.  

Realtà che ritroviamo nel modello dell’informal e-learning, nel quale si è 
soliti immaginare lo studente immerso in un ambiente virtuale, nel quale egli 
apprende non in funzione dell’agire del docente, ma sulla base delle esperienze 
che compie in un universo mediale. In un approccio di questo tipo l’insegnante 
andrà a valutare la capacità del discente di non separare l’apprendimento dalla 
vita reale, ma di portare le sue esperienze di vita, attraverso l’utilizzo dei media, 
all’interno del suo apprendere e viceversa, creando tra i due mondi, una forte 
interazione. La valutazione deve valorizzare proprio questo scambio continuo 
tra i due approcci, impiegando un approccio valutativo autentico, che indaga 
problemi e contesti reali, che aiutano a stimolare una maggiore comprensione 
della realtà. Le prove valutative devono servire allo studente per comprendere 
che ciò che studia gli è utile per rispondere al meglio alle richieste che gli ven-
gono poste dal contesto di vita e/o da quello lavorativo; solo in questo modo 
il discente potrà raggiungere un apprendimento significativo. Operativamente, 
ciò vuol dire focalizzare l’attenzione sulle esigenze formative di ciascuno, for-
nendogli tutto ciò che gli è necessario per acquisire rapidamente saperi specifici, 
che gli saranno utili nel contesto di vita reale. Così facendo l’apprendimento 

98

LA VALUTAZIONE DEGLI APPRENDIMENTI E DELLA QUALITÀ DELLA FORMAZIONE E-LEARNING



formale sarà contiguo a quello informale e il docente potrà mettere in campo 
strategie e strumenti necessari e attuare quel processo valutativo che gli con-
sentirà il raggiungimento degli obiettivi prefissati.  

 
 

4.3 Valutare le competenze per una valutazione autentica  
 
Come già detto, nella formazione il momento valutativo rappresenta l’ele-

mento centrale, soprattutto per verificare la qualità e la coerenza tra obiettivi 
e esiti conseguiti, rispetto al contesto in cui si è dispiegato il processo didattico 
(Benvenuto, 2003; Domenici, 2007; Notti, 2017; Nigris, Balconi, Zecca, 
2019; Vertecchi, 2021). Una qualità che ha ragion d’essere quando, l’effetto 
raggiunto dal processo di insegnamento-apprendimento, non si discosta molto 
da quello auspicato (Branson, Buckner, 1995; Trentin, 2001). In altri termini, 
l’atto valutativo permette, attraverso l’osservazione di alcune particolari di-
mensioni legate all’attività formativa e al contesto, di verificare la ricaduta, in 
termini di valore aggiunto, avuta dal processo formativo progettato. Tuttavia, 
la verifica della coerenza tra obiettivi e esiti raggiunti non basta, è necessario, 
altresì, monitorare anche in itinere l’azione didattica, per rimodulare, even-
tualmente, gli interventi del docente e rendere complessivamente più flessibile 
il processo. Le istanze valutative che accomunano un corso e-learning e un 
corso in presenza fanno riferimento soprattutto alla formazione in generale: 
chiarezza delle specifiche fasi di cui si compone la progettazione didattica, ana-
lisi dei bisogni, obiettivi ben formulati, scelta delle risorse, impiego di una plu-
ralità di strumenti valutativi. Viceversa, ciò che contraddistinge la formazione 
a distanza da quella in presenza, è il fatto che quando operiamo online abbiamo 
bisogno di utilizzare, una valutazione a più dimensioni che opera in particolar 
modo su:  

– sviluppo delle competenze dei corsisti; nello specifico si parla di valuta-
zione formativa e continua delle conoscenze, abilità e atteggiamenti (sa-
pere, saper fare, saper essere); 

– percorso formativo, nel suo sviluppo, in termini di organizzazione, effi-
cacia e coerenza con gli obiettivi prefissati; 

– sistema organizzativo, in termini anche di qualità delle azioni di tutti co-
loro che sono coinvolti, a vario titolo, nella realizzazione del processo di 
insegnamento-apprendimento. 

La valutazione delle competenze ridisegna le prospettive valutative, poiché 
se da un lato è necessario monitorare l’acquisizione dei saperi, dall’altro occorre 
mettere in atto valutazioni in grado di rilevare la capacità dei discenti di im-
piegare questi saperi per risolvere problemi, in vari contesti disciplinari. Nasce 
da qui l’interesse delle agenzie educative e della ricerca in generale sul concetto 
di valutazione autentica. Intorno agli anni ’90 negli Stati Uniti si è sviluppata 
una corrente di pensiero che si contrapponeva alla valutazione tradizionale e 
che preferiva, invece, forme standardizzate di verifica, per valutare non solo 
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ciò che lo studente sa, ma ciò che sa fare con ciò che è. Si tratta di un tipo di 
valutazione che prende in considerazione gli apprendimenti che avvengono in 
contesti formali, non formali e informali, ovvero apprendimenti attivi, attra-
verso i quali, con l’uso delle tecnologie, i discenti, gli insegnanti e le comunità 
di pratica online, interagiscono a livello informale e non-formale. Nello spe-
cifico, viene valutata la capacità degli studenti di pensare in modo critico, di 
risolvere problemi, di lavorare in gruppo, di ragionare, di riflettere sul proprio 
apprendimento. Questa interazione rappresenta una modalità comunicativa 
utile per tutti gli attori coinvolti nel processo educativo che, nel caso di un 
processo formativo in modalità e-learning, può essere verificata nei discenti, 
sul piano dell’esperienza, dell’autonomia e della connessione; una valutazione 
autentica, dunque, che si basa su performance reali, su competenze da acquisire 
in un contesto di vita quotidiano. In un modello come quello appena descritto, 
le valutazioni a più dimensioni, a cui accennavamo all’inizio del paragrafo, ov-
vero, di processo, tra pari, di gruppo o di natura collaborativa, diventano forme 
privilegiate, poiché, rispetto alla valutazione tradizionale, si riferiscono a con-
testi meno formalizzati e più realistici. Ci muoviamo, in questo senso, nell’am-
bito dei framework relativi all’experential learning (Kolb, 1976; 1984; Fabbri 
& Rossi, 2008; Fedeli, 2011; Moon, 2013; Fabbri, 2014), al self-directed lear-
ning (Knowles, 1975; Merriam, Caffarella & Baumgartner, 2007) e al social 
learning (Siemens, 2004; Downes, 2007; Dron & Anderson, 2014), modelli 
nei quali esperienza, autonomia e connessione diventano le parole chiave di 
una formazione e-learning, che chiede ai discenti di mettersi in gioco, speri-
mentando, in un contesto digitale, le proprie capacità. Sintetizzando, possiamo 
dire quindi che l’autenticità, si riferisce al contesto entro il quale chiediamo 
agli studenti, non soltanto di eseguire il compito assegnato o la prova (sia nella 
forma esercitativa, che valutativa), ma di dimostrare le proprie competenze. In 
questo modo i compiti autentici trovano spazio nell’ambito di didattiche attive 
che si rivolgono a contesti di vita reale. L’aspetto sul quale è necessario trovarsi 
tutti d’accordo è come deve avvenire il processo valutativo: cosa valutare, quali 
competenze vogliamo far raggiungere ai soggetti e come farlo. Solo in questo 
modo, a partire dalle conoscenze pregresse dei discenti e rispetto ai contenuti 
proposti e sviluppati all’interno dell’attività (sapere), si potrà giungere a veri-
ficare la capacità, di ciascuno e di tutti, di costruire conoscenza, partecipare in 
modo attivo alla produzione di nuove idee all’interno del gruppo, applicare i 
saperi acquisiti per la risoluzione dei problemi (saper fare), fino a considerare 
la capacità di lavorare in gruppo e la metacognizione (saper essere). 

 
4.3.1 Caratteristiche delle attività e dei compiti autentici 
Gli studenti vengono incoraggiati, attraverso la valutazione autentica, a va-

lutare attivamente il proprio apprendimento, attraverso una serie di attività, 
come: esercizi riflessivi, autovalutazioni di gruppo, valutazioni tra pari, progetti 
di collaborazione, mappatura semantica e e-portfolio. Per quanto concerne il 
lavorare in gruppo e in un contesto mediato dalla tecnlogia, il discente deve 
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dimostrare di aver raggiunto una serie di abilità, cognitive, metacognitive e so-
ciali, per rispondere a varie istanze: comprendere il compito condiviso, trovare 
un punto di equilibrio tra le diverse prospettive di approccio al compito, ar-
gomentare e mantenere la concentrazione (Webb e Gibson, 2015). Si tratta, 
nello specifico, di compiti autentici, ovvero problemi complessi e aperti, che i 
discenti debbono gestire, per apprendere come usare, nella loro vita reale e di 
studio, le conoscenze, abilità e capacità personali, al fine di dimostrare la com-
petenza acquisita (Glatthorn, 1999).  

Alcune ricerche, condotte nel corso degli anni, hanno indicato tra le carat-
teristiche che debbono avere le attività e i compiti autentici, alcuni elementi 
specifici, che permettono agli studenti, alcune particolari azioni (Reeves, Her-
rington e Oliver, 2002): 

 
• esaminare i problemi da diverse prospettive teoriche e pratiche: gli studenti 

necessitano per risolvere il problema posto dall’insegnante, di chiavi di 
lettura. L’avere a loro disposizione una molteplicità di risorse, presuppone 
l’essere in grado di scegliere le informazioni riconosciute come più perti-
nenti e più adeguate alla risoluzione del compito, nonché, la capacità di 
distinguere tra un’informazione rilevante e una irrilevante; 

• fornire l’occasione di collaborare: la collaborazione è elemento centrale per 
giungere alla soluzione del compito, sia in un contesto formale che non 
formale; 

• fornire l’occasione di riflettere: ai discenti viene offerta l’occasione per ri-
flettere sul proprio apprendimento, sia in modo autonomo, che in 
gruppo; 

• integrare e utilizzare i compiti autentici in settori disciplinari differenti: l’in-
terdisciplinarietà diventa l’occasione per gli studenti di assumere ruoli di-
versi e sviluppare esperienze all’interno di domini specifici; 

• integrare i compiti autentici con la valutazione: la valutazione diviene ele-
mento di punta del compito stesso; 

• realizzare prodotti finali che sono importanti di per sé: i discenti sono in 
grado di creare un prodotto finale completo e non funzionale ad un obiet-
tivo successivo; 

• permettere più soluzioni alternative: gli studenti possono giungere a solu-
zioni di grande originalità. 

 
Pertanto, valutare attraverso compiti autentici non vuol dire parcellizzare 

in modo astratto il valore della conoscenza, ma scoprirlo per mezzo di un ap-
prendimento autoriflessivo, situato e che ha un obiettivo reale, condiviso e di 
senso.  

Questo modello di valutazione, di matrice socio-costruttivista, trova la sua 
applicazione migliore, in un contesto di apprendimento nel quale la tecnologia 
serve alla didattica per far giungere i discenti alla co-costruzione dei saperi e, 
soprattutto, ad abituarli a condividere con l’insegnante il cosa, il come e quali 
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competenze sottomettere a valutazione. Infatti, una volta definite le competenze, 
si pone il problema di come valutarle e in che modo e con quali strumenti. 
Gli strumenti di valutazione che abbiamo a disposizione vanno da quelli più 
tradizionali, come le prove oggettive di verifica degli apprendimenti, a quelli 
che meglio si adattano ad un ambiente virtuale e che variano anche in rapporto 
al tipo di apprendimento che i docenti vogliono stimolare nei discenti, durante 
il processo formativo.  

 
 

4.4 Valutazione formativa, autovalutazione, valutazione tra pari e valutazione 
formante 

 
La valutazione in un contesto di formazione e-learning è un tema sul quale 

si discute da moltissimi anni e che nel corso del tempo ha spostato il suo focus 
su alcuni importanti ambiti di studio (Galliani, Costa, 2003): le variabili affet-
tivo-motivazionali nel processo valutativo, il feedback come elemento per l’au-
tovalutazione; le competenze digitali, ecc. Tuttavia, al di là degli approfondimenti 
che si possono fare sul tema, ciò che è importante ai fini del nostro discorso è 
comprendere cosa vuol dire una valutazione degli apprendimenti e una valuta-
zione di processo, in un percorso di insegnamento-apprendimento e-learning e, 
con quali strumenti è possibile attuarle.  

 
4.4.1 Valutazione formativa 
Valutazione per l’apprendimento (Assessment for learning) e valutazione 

come apprendimento (Assessment as learning) rappresentano i concetti sui quali 
recentemente la comunità scientifica si confronta. Per quanto riguarda il primo 
modello, dobbiamo rifarci ai lavori di Black e Wiliam (1998) che, attraverso 
una sintesi di oltre 250 studi, giungono a rilevare come l’uso intenzionale della 
valutazione in classe, per promuovere l’apprendimento, abbia migliorato i ri-
sultati dei discenti. La valutazione per l’apprendimento rappresenta a tutti gli 
effetti una valutazione formativa (Scriven, 1967; Bloom, Hastings, & Madaus, 
1971), nella quale le informazioni raccolte durante il processo valutativo, non 
hanno lo scopo di attribuire voti o giudizi (valutazione sommativa), ma ser-
vono a progettare la fase successiva del percorso formativo. La caratteristica 
peculiare di questo approccio è quella di portare a conoscenza i discenti delle 
aspettative dei docenti sui loro esiti, fin dall’inizio del percorso di apprendi-
mento e spingerli a collaborare con l’insegnante nell’azione di monitoraggio 
del livello di conseguimento, in modo da poter prevedere gli obiettivi successivi 
e svolgere attivamente il proprio ruolo, nella gestione dei progressi via via rag-
giunti. Affinché questo processo funzioni, bisogna fare in modo che i discenti 
durante il loro apprendere, siano parte attiva della valutazione (Stiggins, Arter, 
Chappuis, & Chappuis, 2004; Stiggins, 2005) e che i feedback vengano forniti 
dal docente agli studenti, in modo continuativo, così da permettere loro di au-
toregolare il proprio apprendimento. Si parla, dunque, di valutazione formativa 
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quando il processo valutativo avviene in itinere nel percorso di apprendimento, 
allo scopo di monitorarne gli esiti e proporre eventuali correzioni (Trinchero, 
2018). La cornice di riferimento è, come già detto, quella dell’assessment for 
learning, approccio fondamentale in un contesto di insegnamento individua-
lizzato, diffuso e di qualità.  

Oggi, più che nel passato, le funzioni formative ed euristiche della valuta-
zione sono diventate sempre più centrali, soprattutto in un contesto di ap-
prendimento diversificato, quale quello attuale (Topping, 2018). Questa 
funzione, infatti non rappresenta un momento separato del processo valutativo, 
nel quale si certificano gli obiettivi raggiunti, nell’ambito di un programma di 
studio (Grion, Serbati, Tino, & Nicol, 2017); un momento totalmente gestito 
dal docente e nel quale lo studente assume un ruolo passivo (Coggi, 2005). Al 
contrario, invece, si pone il discente al centro del processo formativo (Corsini, 
2018), stimolando le sue capacità di elaborazione autonoma di un giudizio 
critico, senza il supporto del docente. Studiosi internazionali negli ultimi de-
cenni (Irons, 2007; Evans, 2013; Henderson, Ajjawi, Boud, & Molloy, 2019) 
e, più recentemente a livello nazionale (Binetti & Cinque, 2016; Pandolfi, 
2017; Balzaretti & Vannini, 2018; Coggi & Ricchiardi, 2018; Coggi, 2019) 
hanno avuto come focus delle loro ricerche la valutazione formativa nell’ambito 
della didattica universitaria. Essa rappresenta, infatti, nell’ambito del contesto 
accademico, una parte fondamentale del processo di apprendimento, poiché, 
attraverso una condivisione dei traguardi da raggiungere, permette al discente 
di orientarsi, consente un monitoraggio costante della propria produzione e, 
allo stesso tempo, lo aiuta a riflettere sulle conoscenze e competenze acquisite 
e su quali procedure attuare per gestirle in maniera autonoma (Coggi & Ric-
chiardi, 2018; Vertecchi, 2021). Essa incide in modo preponderante sulla qua-
lità dell’apprendimento (Henderson et al., 2019), influenzando l’esperienza 
universitaria degli studenti (Bartram & Bailey, 2010), il loro approccio allo 
studio (Struyven, Dochy, & Janssens, 2005) e i risultati raggiunti (Henderson 
et al., 2019). Pertanto, promuovere e sfruttare il potenziale della valutazione 
formativa presuppone per il docente padroneggiare le strategie e le metodologie 
di riferimento, poiché nell’esercizio delle sue funzioni l’insegnante “guida, at-
tiva e sollecita, ma l’allievo e la classe nella loro interezza devono talvolta rego-
lare e presidiare alcuni processi che riguardano il loro stesso apprendimento 
(autovalutazione) e l’apprendimento degli altri (eterovalutazione)” (Ciani, Fer-
rari, Vannini, 2020, p. 240). 

 
4.4.2 Valutazione formante 
I primi studi sull’Assessment as learning risalgono all’inizio del duemila (Earl, 

2003) e considerano la valutazione come apprendimento, un sottoinsieme della 
valutazione per l’apprendimento, ponendo l’attenzione su un processo valuta-
tivo che funge da processo di sviluppo e di supporto alla crescita metacognitiva 
dei discenti, soprattutto in relazione ai meccanismi di regolazione e di controllo 
dell’apprendimento (Borkowski e Muthukrishna, 1992; Cornoldi, 1995). La 
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valutazione formativa rafforza, dunque, il suo ruolo in funzione del processo 
apprenditivo dello studente, più che di regolazione dell’azione di insegna-
mento. Il discente è posto perciò al centro della valutazione come apprendi-
mento; egli rappresenta il collegamento critico tra la valutazione e il proprio 
apprendimento: attraverso questo ruolo lo studente attribuisce un senso alle 
informazioni ricevute dal docente, mette in relazione le conoscenze pregresse 
e le utilizza per la costruzione di nuovi saperi. La valutazione così concepita 
diventa il processo necessario a favorire la metacognizione, poiché gli studenti, 
utilizzando il feedback valutativo ricevuto per monitorare ciò che stanno ac-
quisendo, lo impiegano per regolare il proprio apprendimento, adattandolo e 
modificandolo via via che raggiungono nuove conoscenze (Earl, 2003). Allo 
stato attuale, tuttavia, il modello che continua a primeggiare è quello relativo 
alla valutazione dell’apprendimento, con uno spazio ridotto riservato alla va-
lutazione per l’apprendimento e la quasi totale assenza della valutazione come 
apprendimento. Mentre la valutazione formativa (Assessment for learning) si 
configura come un momento intermedio di un percorso di apprendimento e 
fornisce migliori opportunità di attivazione, tuttavia, è la valutazione come 
apprendimento (Assessment as learning), detta anche “valutazione formante” 
quella che accompagna lo studente durante tutte le fasi del percorso di appren-
dimento (Taras, 2005; Earle, 2014) e che “rinforza le istanze alla base della va-
lutazione formativa enfatizzando il ruolo dello studente come connettore tra i 
momenti di apprendimento e di valutazione” (Trinchero, 2017, pp. 80-81). 
Gli studi nazionali e internazionali sulla valutazione in ambito universitario 
(Boud & Falchikov, 2007; Pastore, 2015; Grion, Serbati, 2017; Grion, Serbati, 
Tino, Nicol, 2017) evidenziano come sia opportuno coinvolgere attivamente 
i discenti nel perseguire una sempre maggiore autonomia di apprendimento, 
nonché, pianificare momenti di valutazione formativa anche durante lo svol-
gimento dei corsi. Tuttavia, questa strada risulta piuttosto difficile da praticare, 
soprattutto nelle classi numerose, per cui diventa necessario individuare stra-
tegie, metodologie e tecniche didattiche, più innovative e sostenibili per riuscire 
a portare avanti una didattica attiva e di qualità (Jones & Gorra, 2013). Una 
soluzione a questi problemi può essere rappresentata dall’affidare la responsa-
bilità dei processi di apprendimento agli studenti e stimolare momenti di au-
tovalutazione, con azioni di supporto (scaffolding) da parte dei docenti, per far 
sì che venga raggiunto un apprendimento attivo e significativo (Nicol & Mac-
Farlane-Dick, 2006). Un aiuto al conseguimento di quest’ultimo può giungere 
dall’utilizzo delle tecnologie didattiche (Exeter, Ameratunga, Ratima, Morton, 
& Dickson, 2010; Chan, Cheung, Wan, Brown, & Luk, 2015). Sono infatti 
molti gli studi che mostrano ad esempio, l’efficacia del loro impiego in rap-
porto al coinvolgimento degli studenti e nel facilitare la partecipazione allargata 
dei discenti al compito formativo (Tonelli, Grion, & Serbati, 2018). Lo stu-
dente, come già detto, assume così un ruolo attivo, coinvolto e critico nell’at-
tribuire senso alle informazioni ricevute, le collega alle sue conoscenze pregresse 
e si incammina verso il traguardo della padronanza dei saperi aquisiti. La va-
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lutazione formante, così intesa, diventa un processo regolatorio, attivato dalla 
metacognizione, che pone il discente nella condizione di monitoraggio auto-
nomo e sistematico di ciò che sta imparando, attraverso frequenti prove di va-
lutazione, sfruttando il feedback per operare aggiustamenti, adattamenti e 
cambiamenti, anche sostanziali, per giungere ad una comprensione il più pos-
sibile completa. In quest’ottica, lo svolgimento di prove di valutazione fre-
quenti e sistematiche, rappresenta la condizione favorevole per promuove 
l’attivazione cognitiva e l’elaborazione profonda e significativa dei contenuti 
da apprendere, chiarisce gli obiettivi dello studio, ovvero cosa il docente si 
aspetta dal discente, indirizza gli sforzi dello studente nelle direzioni volute. 
Nonostante la valutazione formativa sia ancora poco diffusa nel contesto uni-
versitario italiano (Coggi, Pizzorno, 2017), essa può rappresentare, tuttavia, 
una guida per il discente per raggiungere i passaggi fondamentali del processo 
di apprendimento autoregolato: attivare le risorse necessarie per costruire si-
gnificati e per risolvere problemi, scegliere le risorse più adeguate alla situazione 
da affrontare (interpretazione) ed utilizzarle in modo appropriato (azione); 
monitorare le proprie interpretazioni ed azioni e rivederle, se e quando è ne-
cessario (autoregolazione), anche allo scopo di accrescere il proprio bagaglio 
di risorse, riflettere a livello metacognitivo sul percorso compiuto e sull’apporto 
dato alla costruzione dei saperi.  

 
4.4.3 Autovalutazione  
Con il termine autovalutazione (self-assessment) viene indicato un ampio 

ventaglio di attività che condividono come elemento comune il fatto che lo 
studente deve descrivere e attribuire giudizi di merito/valore ai propri compiti 
e processi di apprendimento (Panadero, Brown, & Strijbos, 2016), svolgendo 
appunto una vera e propria diagnosi autovalutativa. Attraverso quest’ultima il 
discente comprende i propri punti di forza e di debolezza e questo consente di 
attivare percorsi di miglioramento delle proprie prestazioni. Il processo auto-
valutativo può condurre verso risultati positivi, in termini di successo negli 
studi, se condotto nell’ottica della valutazione formativa e se portato avanti in 
maniera sistematica. Lo scopo è quello di abituare il discente a riflettere in 
modo naturale e automatico sui propri successi e/o insuccessi, via via che questi 
si realizzano. Ci sono diverse attività autovalutative che il soggetto può svolgere, 
come ad esempio valutare la propria performance, in base a criteri e modelli 
specifici di risposta (self-estimation of performance), impiegando rubriche au-
tovalutative (rubric based judgements), oppure assegnando un punteggio alla 
propria prestazione, attraverso scale predefinite (self-rating) (Brown & Harris, 
2013). Lo studente viene così chiamato ad identificare criteri e standard con i 
quali valutare il proprio lavoro, ma anche ad attribuire, a partire da tali criteri, 
un giudizio su di esso, definendo di conseguenza cosa deve essere considerato 
un buon lavoro e cosa no. Per questi motivi l’uso sistematico dell’autovaluta-
zione può favorire lo sviluppo del pensiero critico e riflessivo, una miglior com-
prensione dei criteri di valutazione delle proprie performance, una profondità 
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di elaborazione maggiore dei contenuti (Logan, 2009) e un maggior senso di 
responsabilità per il proprio apprendimento (Yorke & Longden, 2004). Affin-
ché l’autovalutazione avvenga è necessario che siano presenti alcuni elementi, 
nello specifico:  

• una situazione attesa, ovvero una descrizione dettagliata degli obiettivi da 
raggiungere;  

• una situazione osservata, ovvero una descrizione dettagliata degli obiettivi 
già raggiunti, del grado di raggiungimento e dei margini di miglioramento 
in relazione alla situazione attesa;  

• un supporto per attribuire un significato corretto agli eventuali gap tra 
situazione osservata e situazione attesa;  

• un supporto per assegnare il giusto valore agli eventuali gap tra situazione 
osservata e situazione attesa, in modo da comprendere su che cosa lavorare 
in prima battuta e cosa può essere considerato meno importante;  

• un insieme di decisioni operative che possono essere di aiuto per ridurre 
queste discrepanze, utilizzando il dato valutativo come elemento per il 
miglioramento 

 
Se nel processo autovalutativo sono presenti tutti questi elementi, allora 

esso può diventare parte integrante di un apprendimento autoregolato (self-re-
gulated learning) (Zimmerman, 2008; Andrade, 2010; Zimmermann & 
Schunk, 2011; Panadero & Alonso-Tapia, 2013; Panadero et al., 2016; An-
drade & Brookhart, 2016; 2019), permettendo agli studenti di definire cor-
rettamente gli obiettivi di apprendimento (situazione attesa), valutare i 
progressi raggiunti (situazione osservata) e stabilire autonomamente come ri-
durre eventuali gap tra conoscenze acquisite e obiettivi attesi. Gli studi di set-
tore concordano nel rilevare l’impatto significativo dell’uso di procedure 
autovalutative sui risultati dei discenti, a condizione però che le stesse vengano 
attuate sistematicamente (McDonald & Boud, 2003; Ross, 2006; Zimmerman 
& Schunk, 2011). Gli effetti maggiori delle procedure autovalutative si rag-
giungono quando gli studenti (Brown & Harris, 2013):  

• sono parte attiva nel processo di definizione dei criteri di valutazione del 
proprio lavoro;  

• vengono formati su come utilizzare questi criteri per autovalutare il pro-
prio lavoro;  

• ricevono feedback da parte del docente o propri pari, sulle proprie valu-
tazioni;  

• vengono formati su come usare i dati valutativi in un’ottica di migliora-
mento della propria performance; 

• sono consapevoli del fatto che i risultati dell’autovalutazione non saranno 
impiegati per penalizzarli;  

• ottengono vantaggi da autovalutazioni rigorose;  
• non si limitano a formulare i propri esiti autovalutativi, ma li giustificano. 
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Un processo autovalutativo rigoroso prevede la presenza costante del do-
cente nel suo ruolo di guida istruttiva per proporre attività di difficoltà cre-
scente come scaffolding e per fornire feedback continuativo. È quindi compito 
dell’insegnante, nell’accompagnare il percorso autovalutativo del discente, fa-
vorire il suo coinvolgimento nell’attività formativa, aumentare la quantità e 
qualità del feedback, identificare le eventuali lacune presenti nella sua prepa-
razione e nella sua azione didattica, focalizzare il suo impegno nella giusta di-
rezione, fargli acquisire consapevolezza dei suoi progressi, aiutarlo a tenere 
traccia dei suoi successi. Dimostrare al discente che quest’ultimi dipendono 
da fattori intrinseci e migliorabili nel tempo con l’impegno e con la pratica, 
ha come conseguenza un aumento della sua motivazione, del coinvolgimento, 
del senso di autoefficacia e dello sviluppo della consapevolezza delle proprie 
potenzialità (Munns & Woodward, 2006). La corrispondenza tra obiettivi 
chiari e compito richiesto, stimola negli studenti la sensibilità alle più piccole 
variazioni, che sono quelle da cui dipende la buona o cattiva qualità di una 
prestazione (Kitsantas & Zimmerman, 2006). A tal proposito, particolarmente 
efficace risulta l’utilizzo dell’autovalutazione per confronto. Confrontare il pro-
prio lavoro con i criteri di qualità stabiliti e con le modalità di lavoro attuate 
dagli altri, ha una funzione proattiva nel delineare possibili percorsi di miglio-
ramento. Descrittori e criteri di autovalutazione possono essere accompagnati 
da esempi di lavori svolti dai discenti e/o dalle autovalutazioni attivate sui lavori 
stessi (Bell, Mladenovic, & Price, 2013), scelti accuratamente per mostrare i 
diversi livelli di qualità possibili e favorire il processo valutativo (Carless & 
Chan, 2017). Un’altra modalità efficace è quella di prevedere un feedback tra 
pari, sia sulla performance del discente, sia sui risultati del suo processo di au-
tovalutazione. L’impiego sistematico della strategia dell’autovalutazione, favo-
risce l’insegnante da due punti di vista: rendendo autonomi gran parte dei 
discenti nell’autovalutarsi ed autoregolarsi, egli può concentrarsi sugli studenti 
che registrano maggiori difficoltà; esaminando i risultati delle autovalutazioni, 
egli può ricavare informazioni importanti sull’efficacia della propria azione di-
dattica (Sadler & Good, 2006). Il processo autovalutativo si accompagna 
spesso a forme di valutazione tra pari (peer assessment), dove lo studente applica 
gli stessi criteri e standard per valutare il lavoro dei propri compagni e, di con-
seguenza, migliora anche il proprio (Grion et al., 2017). Entrambi i modelli 
esprimono pienamente le loro potenzialità se utilizzati nell’ottica di una valu-
tazione formativa e formante. Concludendo, possiamo affermare dunque che 
un uso sistematico dell’autovalutazione nei percorsi di studio, sia scolastici che 
universitari, nonché una formazione dei discenti ad una corretta autovaluta-
zione, può rappresentare davvero una forma di valutazione sostenibile, ovvero: 
una valutazione che permette agli studenti di affrontare le sfide del futuro, at-
traverso l’acquisizione progressiva di quell’autonomia di giudizio e di riflessività 
indispensabili per autogestire in modo efficace il proprio apprendimento (Boud 
e Soler, 2015). Le capacità autovalutative possono diventare lo strumento utile 
per stimolare l’“imparare ad imparare” e per rendere autonomi e responsabili 
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i soggetti nella gestione delle conoscenze, permettendo loro di raggiungere i 
successi attesi nel percorso formativo. 

 
4.4.4 Valutazione tra pari 
Generalmente la valutazione tra pari è definita come quel processo nel quale 

i discenti valutano il lavoro reciproco riferendosi a criteri di valutazione con-
cordati precedentemente (Li, 2019). In questa prospettiva gli studenti svolgono 
un duplice ruolo attivo, quello di valutatori e quello di valutati. Nel primo 
caso essi valutano il lavoro dei colleghi, fornendo loro feedback critici per aiu-
tarli a migliorare la loro performance. Nel secondo caso ricevono e rispondono 
al feedback dei loro pari per migliorare i propri compiti. Così facendo i discenti 
sono spinti a riflettere sul proprio agire, a rinforzare la conoscenza della disci-
plina, ad apprendere modalità diverse di esecuzione dello stesso compito e a 
maturare una capacità autoregolativa (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).  

In questo senso, la tecnologia può essere di grande aiuto poiché rappresenta 
il mezzo attraverso il quale poter creare ambienti che consentono di progettare 
attività difficilmente realizzabili in contesti carta e penna. Pensiamo ad esempio 
alla valutazione con revisione plurima e/o cieca da parte dei discenti sui 
lavori/progetti dei loro colleghi. L’ambiente online, in questo caso, caratteriz-
zato da sessioni di attività di peer feedback e peer review, diventa estremamente 
efficace, poiché: permette di compiere attività che sarebbero difficili da gestire 
in presenza e nelle quali i processi di anonimato sarebbero molto più complicati 
e impegnativi; contribuisce al miglioramento degli apprendimenti degli stu-
denti nei progetti iniziali e al successo delle attività portate avanti (Boubouka 
e Papanikolaou, 2013). 

Questo loro coinvolgimento attivo in ruoli diversi permette di raggiungere 
un apprendimento profondo e significativo, anche grazie alla negoziazione di si-
gnificati che avviene dopo aver formulato e condiviso un feedback (Li, Liu, & 
Zhou, 2012). Tra gli effetti positivi che possono scaturire da una valutazione tra 
pari troviamo: un coinvolgimento maggiore degli studenti e il conseguente au-
mento della loro motivazione (Topping, 2018); lo sviluppo del pensiero critico 
(Novakovich, 2016); lo sviluppo della competenza metacognitiva (Henderson 
et al., 2019); una comprensione più profonda del processo formativo e delle sue 
fasi (Nicol, Thomson, & Breslin, 2014); la promozione dell’apprendimento per-
manente (Lu & Law, 2012). I feedback ricevuti dai pari, spingono i discenti a 
rivedere e a migliorare il proprio lavoro, consentendo loro di identificare i propri 
punti di forza e di debolezza, di sviluppare competenze metacognitive e altre abi-
lità applicapili in contesti diversi (Cho & MacArthur, 2010; Nicol et al., 2014; 
Foschi et al., 2019). Rispetto a questo ultimo aspetto possiamo dire che i discenti 
maturano una competenza trasversale molto importante, ovvero la capacità di 
sviluppare giudizi, di utilizzare criteri valutativi e di crearne di propri (Panadero, 
Broadbent, Boud, & Lodge, 2019). L’efficacia del processo di ricevere e dare fe-
edback dipende da alcuni aspetti fondamentali, legati ad esempio al ruolo dei 
soggetti coinvolti, al contenuto stesso dei feedback, al numero di volte in cui lo 
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si richiede, alla progettazione stessa dei compiti e alla valutazione dell’attività di-
dattica (Henderson et al., 2019; Mercader et al., 2020). Si tratta di condizioni 
che incidono positivamente sugli esiti di apprendimento degli studenti (Ion, 
Sánchez Martí, & Agud, 2019). Inoltre, i discenti percepiscono efficace un fe-
edback quando questo viene dato attraverso commenti facilmente utilizzabili e 
dettagliati (Mercader et al., 2020) e quando gli studenti stessi sono coinvolti 
nella scelta dei criteri valutativi (Biggs, 1999). Nell’ambito della valutazione tra 
pari, diventa quindi importante il ruolo di guida dell’insegnante (Zhu & Carless, 
2018), la sua formazione specifica sul feedback al fine di potenziare la produzione 
di rinforzi specifici e costruttivi e il suo incidere anche sull’apprendimento si-
gnificativo (Filius et al., 2018; Topping, 2018).  

 
 

4.5. Autovalutare con le e-rubric  
 
Se le prove e i compiti autentici favoriscono negli studenti la capacità di 

impiegare contenuti e concetti per risolvere i problemi nei diversi campi di-
sciplinari, per valutare in maniera affidabile, occorrono strumenti che permet-
tono di “osservare” e “valutare” le prestazioni “in azioni”; in questo senso 
possono essere di aiuto le rubriche valutative. Una metodologia per la realiz-
zazione di queste ultime prevede una serie di fasi operative: individuazione 
della competenza e dimensioni che si vogliono valutare (Dimensioni); deter-
minazione dei compiti e dei criteri da considerare per la valutazione (Compiti 
criteriali); costruzione di scale di livello (Livelli) per descrivere i gradi di rag-
giungimento degli obiettivi o di una competenza (Wiggins, 1998; Castoldi, 
2009; Comoglio, 2013).  

Prima di entrare nel pieno del processo valutativo, è necessario che il do-
cente chiarisca i criteri di valutazione che verranno adottati. Questi, infatti, 
vanno resi espliciti, trasparenti e condivisi fin dall’inizio del percorso di ap-
prendimento, in modo che gli studenti li conoscano da subito, prendano con-
sapevolezza di ciò che il docente si aspetta da loro, di come valuterà la loro 
prestazione e come dovranno svolgere il compito assegnato. La non conoscenza 
di tali criteri potrebbe avere come conseguenza uno studio inefficace e un calo 
di motivazione, oltre al fatto che gli allievi potrebbero interpretare gli obiettivi 
in modo diverso l’uno dall’altro e attuare strategie e azioni molto diverse da 
quelle che l’insegnante si aspetta che essi mettano in campo per raggiungere 
gli obiettivi stessi. La conoscenza preliminare dei criteri di valutazione, dunque, 
si traduce in una sorta di guida procedurale all’esecuzione del compito e rap-
presenta uno strumento efficace per orientare gli studenti nel monitoraggio in 
itinere dei loro progressi, delle attivà e delle competenze raggiunte, in un pro-
cesso di riflessione che accompagna tutta la loro opera, prima, durante e dopo 
l’azione (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Hattie & Timperley, 2007). A diffe-
renza di altri apprendimenti e acquisizioni personali, la valutazione delle com-
petenze, indipendentemente dalla loro tipologia, richiede strategie complesse 
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per confermare il livello di padronanza raggiunto dal soggetto in formazione. 
La qualità del processo di valutazione delle competenze è associata, infatti, al-
l’adozione e all’uso di strategie e strumenti che rendono la raccolta e l’analisi 
delle informazioni e, la successiva emissione di giudizi valutativi, rigorose, si-
stematiche e oggettive. 

Ci sono diversi strumenti di qualità per la valutazione delle competenze e 
l’autovalutazione (Prades, 2005; Torrelles, 2011) (Fig. 4):  

 

 
 

Fig. 4 - Adattamento di “Strumenti di valutazione delle competenze” (Torrelles, 2011, pag. 102) 
 
 
Tra gli strumenti più adatti per valutare le competenze del lavoro di squadra 

e per l’autovalutazione troviamo le rubriche. Esse permettono di (Carrera, 
2012):  

• descrivere i livelli di raggiungimento di una competenza nello svolgimento 
di un compito; 

• specificare i risultati attesi del lavoro e/o degli apprendimenti dello stu-
dente; 

• valutare gli apprendimenti e le attività applicando i criteri stabiliti, for-
nendo feedback e motivando i giudizi assegnati; 

• incoraggiare gli studenti a monitorare costantemente il loro apprendi-
mento. 

 
Le rubriche valutative possono essere impiegate per una varietà di ragioni da 

studenti e insegnanti e possono essere utilizzate anche combinandole con altri 
strumenti e tecniche di valutazione. Si tratta, nello specifico di “ (…) sistemi di 
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descrittori di performance complesse che specificano i criteri stessi, i livelli di 
qualità delle prestazioni ad essi associate e le regole di attribuzione di punteggi 
o giudizi sintetici per ciascun livello di prestazione. Una buona rubrica può aiu-
tare lo studente a costruire da solo un feedback articolato sulla propria presta-
zione: lo studente può capire se ha sbagliato o no, ma anche quanto ha sbagliato, 
dove ha sbagliato, come ha sbagliato, e cosa avrebbe dovuto fare per mettere in 
atto una prestazione corretta. Utilizzate in chiave autovalutativa, le rubriche 
consentono di sapere il punto in cui ci si trova (o da cui si parte) e il punto 
verso cui si deve andare ed identificare elementi di forza e aree migliorabili” 
(Trinchero, 2020, pag. 103). A seconda della struttura, le rubriche possono es-
sere classificate come olistiche o analitiche (Moskal, 2000; Allen & Tanner, 
2006). Le rubriche olistiche sono finalizzate a fornire una valutazione comples-
siva della competenza dello studente e non dimensioni separate di essa; le ru-
briche analitiche sono, invece, funzionali ad articolare le diverse dimensioni 
della prestazione, nei suoi elementi costitutivi. In altri termini, mentre le prime 
puntano ad osservare la prestazione fornita nella sua interezza, le seconde mirano 
ad una declinazione più particolareggiata degli aspetti specifici della prestazione 
stessa. Nel caso di una rubrica valutativa relativa ad una singola prestazione, la 
scala di valutazione registrerà i livelli raggiunti in quel preciso compito. Se per 
esempio ci si trova a svolgere una serie di compiti relativi ad un tipo particolare 
di scrittura, al termine delle attività didattiche si può fornire come consegna 
per gli studenti la produzione di un elaborato scritto, per verificare il grado di 
competenza raggiunto nel tipo di scrittura indagata. Nel momento in cui il do-
cente si trova a valutare la coerenza dell’intero progetto didattico, allora, sarà 
necessario scegliere quali aspetti della scrittura valutare (criteri e indicatori) e, 
in base al grado di analiticità che si vuole raggiungere nella valutazione, descri-
vere i diversi livelli di prestazione degli studenti, impiegando una determinata 
scala di valutazione, con un numero variabile a più livelli. I passaggi per la co-
struzione di criteri di valutazione condivisi sono:  

• identificare gli elementi che più di altri definiscono meglio una buona 
prestazione;  

• selezionare gli elementi più importanti per docenti e studenti;  
• specificare le modalità per rispondere ai criteri scelti e quando si può par-

lare di prestazione di successo, fornendo anche degli esempi.  
La rubrica di valutazione fornisce una descrizione abbastanza precisa dei li-

velli di qualità delle prestazioni prese in considerazione, poiché permette di 
scomporre una prestazione complessa in elementi piu semplici e garantire una 
definizione piuttosto rigorosa dei livelli di qualità degli stessi, tanto da renderli 
osservabili e misurabili (Pellerey, 2004). In questo senso lo strumento diventa 
molto utile per rendere manifeste ai discenti le aspettative del docente, rispetto 
ad una prestazione specifica ed evidenziare il livello di raggiungimento degli 
obiettivi prefissati (Castoldi, 2006).  

Nel caso in cui le rubriche sono costruite gia all’inizio del percorso forma-
tivo, permettono di rendere trasparenti le aspettative degli insegnanti rispetto 
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al compito da svolgere e alle abilità da sviluppare. In questo modo esse stimo-
lano il processo autoregolativo e orientativo dei discenti, dando loro la possi-
bilita di prendere parte in maniera attiva alla fase di definizione dei criteri, con 
i quali potranno in autonomia, valutare il proprio apprendimento (Goodrich, 
1996). Per tali ragioni possiamo considerare le rubriche un valido strumento 
formativo, valutativo e autovalutativo. Esse, infatti, possono: spingere gli stu-
denti a riflettere sui processi e sugli esiti del proprio apprendimento; aiutarli a 
individuare e definire correttamente la pratica su cui riflettere (sia che si tratti 
di un particolare concetto o esperienza); trovare i riferimenti che gli sono ne-
cessari per il processo di riflessione; aiutarli nella scelta degli elementi autore-
golativi del loro processo di acquisizione di conoscenze; spingerli a riflettere 
sui processi trasformativi e generativi che hanno attivato per l’acquisizione di 
abilità e di competenze. La rubrica valutativa si pone dunque come strumento 
di valutazione diacronica delle prestazioni di ciascuno e di tutti gli studenti in 
gruppo. Tuttavia, perché sia affidabile è necessario che aiuti a discriminare tra 
le diverse prestazioni, in modo da evitare che docenti diversi possano non essere 
d’accordo sul grado da attribuire. Per evitare queste distorsioni valutative, lo 
strumento dovrà essere il più possibile preciso nel descrivere i livelli di presta-
zione, riferiti alle varie dimensioni di una competenza. Le maggiori potenzialità 
di questo strumento sono rintraccibili nella sua versione digitale (e-rubric), so-
prattutto rispetto a (Robles, Angulo, & De La Serna, 2014): 

– interoperabilità con altri strumenti elettronici;  
– geolocalizzazione, ovvero la possibilità di personalizzare la valutazione 

grazie all’uso del mobile (Nikou & Economides, 2016);  
– utilizzo di criteri sia quantitativi che qualitativi; 
– comunicazione e condivisione di significati tra docente e studente, per 

mezzo anche di elementi non linguistici e/o ipermediali;  
– suddivisione dei discenti in gruppo e valutazione collegiale; 
– raccolta di dati facilmente esportabili e analizzabili;  
– interazione e confronto fra più docenti/valutatori;  
– utilizzo contemporaneo degli stessi criteri, indicatori e descrittori riferiti 

a una competenza specifica e espressi in più lingue (nel caso di una co-
munità di pratica formata da studenti di varie nazionalità).  

L’impiego continuo e sistematico di e-rubric permette dunque ai discenti 
di interiorizzare i criteri valutativi in relazione alla valutazione formativa, di 
capire gli standard richiesti dalla prestazione finale, di potenziare i processi va-
lutativi, aprendo a nuovi scenari che, altrimenti, “non risulterebbero realizzabili 
in altro modo se non attraverso la tecnologia” (Rosen e Foltz, 2014, p. 397).  

 
 

4.6 L’e-portfolio: strumento di valutazione alternativa 
 
Nel corso degli ultimi anni si è avuta una diffusione importante dell’uso 

dell’e-portfolio in ambito educativo soprattutto a livello di riflessioni e ricerche 
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in ambito europeo ed extraeuropeo. Con il termine “portfolio” viene indicata 
una raccolta disomogenea di materiali e di artefatti, ad opera di un soggetto, 
per documentare i migliori lavori eseguiti in un arco temporale. I materiali de-
vono essere scelti in base a criteri specifici e suffragati da riflessioni e descrizioni 
che forniscono il dettaglio del percorso seguito e degli sforzi fatti per produrli. 
Si tratta dunque di uno strumento didattico-formativo che dà conto dei pro-
cessi e dei risultati raggiunti, presentando il bilancio finale delle competenze 
sviluppate dal soggetto, in un particolare contesto professionale. Se una didat-
tica tradizionale favorisce maggiormente l’acquisizione di conoscenze che pos-
sono essere valutate attraverso prove e esami, una didattica realizzata con il 
sostegno di un portfolio può facilitare l’attivazione di abilità e competenze e, 
attraverso particolari elementi, quali il feedback e la riflessione metacognitiva, 
rendere più visibili, non soltanto i progressi raggiunti, ma anche i processi stessi 
che li hanno permessi. Un portfolio funge anche da dossier personale, che lo 
studente può valorizzare come supporto alla propria carriera professionale o 
nell’ambito del suo inserimento nel mondo del lavoro. 

L’e-portfolio rappresenta l’evoluzione naturale della tipologia cartacea e con-
siste in un dispositivo digitale-sociale attraverso il quale i discenti possono con-
dividere l’evoluzione della figura professionale che vorrebbero essere e/o che 
stanno costruendo, maturando, nello stesso tempo, abilità e competenze so-
ciali, etiche, metacognitive, deontologiche che l’ambiente virtuale promuove. 
Un’occasione di impiego della tecnologia digitale che permette di rendere i 
materiali condivisibili, interconnessi e utilizzabili ovunque, ma soprattutto di 
“uso della rete come risorsa epistemologica” (Rossi, Giannandrea, 2006a, p. 
18), poiché lavorare/apprendere nella rete modifica i processi stessi. Sono di-
verse le tipologie e le sequenze di attività che gli studenti devono svolgere 
quando utilizzano l’e-portfolio (Danielson e Abrutyn, 1997): raccolta, selezione, 
riflessione, progettazione, proiezione. Le finalità per le quali è previsto un suo 
utilizzo sono rintracciabili negli studi più recenti, che mostrano una varietà di 
forme e di scopi per cui questo strumento puo essere preso in considerazione. 
Si fa riferimento nello specifico agli ambiti della: valutazione autentica (Buyar-
ski e Landis, 2014), autovalutazione (Pitts e Ruggirello, 2012) e bilancio delle 
competenze acquisite (Johnsen, 2012). Se ne ritrova traccia anche nell’ambito 
dei filoni di ricerca relativi a: “rappresentazione di se stessi” (Snider e McCarthy, 
2012), sviluppo delle competenze relazionali e cooperative (Ehiyazaryan-
White, 2012), apprendimento centrato sullo studente (Eynon et al., 2014). 
Senza dimenticare gli esiti di studi internazionali recenti, che dimostrano una 
validità significativa dell’e-portfolio nel contesto della formazione universitaria 
(Giovannini e Riccioni, 2011; Galliani, Zaggia e Serbati, 2011; Eynon e Gam-
bino, 2017) e di quelli nazionali che ne ravvisano l’importanza nella capacità 
di questo strumento di documentare i percorsi e i processi formativi in modo 
progressivo e continuo e di promuovere e rendere evidenti i livelli di compe-
tenza raggiunti dagli studenti. Da semplice cartella di raccolta di file l’e-portfolio 
raggiunge, nel giro di poco tempo, una maggiore strutturazione e interattività 
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(Barrett, 2011; Giannandrea, 2019). Sul piano squisitamente didattico, questo 
dispositivo ha due finalità specifiche: mostrare il processo attraverso il quale lo 
studente riflette sul proprio percorso formativo e acquisisce consapevolezza 
delle difficoltà incontrate e dei progressi fatti nel tempo (portfolio formativo); 
mettere in evidenza i migliori lavori dello studente, che può in questo modo 
dimostrare il proprio livello di apprendimento e di promozione dei suoi arte-
fatti (portfolio certificativo). Questa sua duplice valenza lo rende uno strumento 
prezioso sia per la valutazione formativa che per la valutazione sommativa, a 
seconda dei costrutti teorici e delle modalità con cui viene progettato e pro-
posto ai discenti (Klenowski, 2004). La sua definizione si arricchisce anche di 
elementi che si riferiscono al contesto d’uso dell’e-portfolio: sempre di più infatti 
questo dispositivo trova impiego anche nel contesto extrascolastico, attraverso 
la declinazione del lifelong learning, sia che si parli di formazione universitaria, 
che di formazione professionale (Baris & Tosun, 2011; Guder, 2013). Se pen-
siamo, infatti, all’e-portfolio non come tecnologia, ma come supporto all’ap-
prendimento, viene facile il parallelismo con il lifelong learning come processo 
continuo e ricorsivo; mentre nella formazione professionale, il suo impiego è 
particolarmente utile per generare processi riflessivi e permettere ai soggetti di 
collegare i diversi elementi che hanno contribuito alla loro crescita professio-
nale, siano essi percorsi formali, informali, esperienze personali o professionali 
(Ranieri, Giampaolo & Bruni, 2019).  

 
 

4.7 Approccio valutativo dinamico: flipped classroom  
 
L’apprendimento attivo più volte citato in questo testo fa da sfondo anche 

al modello educativo della flipped classroom o classe capovolta. Introdotta da 
Khan nel 2006, rappresenta un approccio didattico che capovolge la lezione 
tradizionale. Mentre infatti in un’attività didattica classica, l’insegnante dedica 
il 95% del suo tempo a fare lezione, correggere compiti, valutare e, solo il 5% 
nello stare veramente vicino ai discenti, in una classe capovolta, il tempo scuola 
è del tutto attivo sia per i docenti che per i discenti. Il tempo viene in questo 
modo liberato dalle strette maglie della lezione frontale consentendo al docente 
di monitorare la situazione individuale di ciascun soggetto, organizzando at-
tività più impegnative, per coloro che hanno acquisito le conoscenze e for-
nendo aiuto ulteriore a quelli che si trovano in difficoltà. In questo modo, la 
tecnologia, accusata spesso di individualizzare l’esperienza e separare le persone, 
diventa ambito di condivisione dell’esperienza e di interazione, in grado di 
rendere ciascuno studente, organizzatore e protagonista del proprio apprendi-
mento, dimostrando, così, tutta la sua potenzialità educativa. A rendere l’ap-
proccio della flipped classroom efficace ai fini dell’apprendimento contribuisce 
un numero sempre crescente di studi, che hanno fatto emergere i limiti della 
lezione tradizionale come strategia di apprendimento (Gibbs, 1981; Bligh, 
1998; Brandford, Brown e Cocking, 1999; Butchart, Handfield e Restall, 
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2009); limiti che si possono sintetizzare negli aspetti che seguono (Smith et 
al., 2005):  

• prolungato ascolto passivo; 
• difficoltà di interazione; 
• mancanza di collaborazione; 
• assenza di un feedback costante per verificare l’effettiva comprensione; 
• impossibilità di rispettare i ritmi e gli stili di apprendimento di ciascuno.  
 
L’approccio flipped classroom può condurre al superamento di questi limiti 

se è orientato a: progettare e condurre un contesto di apprendimento che ha 
come fine l’acquisizione di competenze; migliorare e coinvolgere i discenti nel 
processo formativo (Blair, 2015; Jensen, 2015); indirizzare verso una didattica 
più centrata sullo studente (Blair, 2015). Esso rappresenta uno dei modelli di 
apprendimento “technology infused”, emersi di recente e cresciuto rapida-
mente (Johnson et al., 2014; Halili, Razak, Zainuddin, 2015; Jensen, 2015).  

Operativamente al docente spetta il compito di creare un ambiente orien-
tato all’apprendimento profondo (Case, Marton 2009), dove fondamentale 
diventa l’interazione con i costrutti concettuali e la loro trasformazione in pro-
dotti di conoscenza. In questa formula diventa importante per il discente lo 
studio “fuori dall’aula”, utilizzando molteplici risorse predisposte online (come 
le video-lezioni, podcast, dispense, ecc.) e impiegando il tempo in classe per i 
lavori di gruppo, per le discussioni su casi proposti dal docente, per la rifles-
sione su problemi (Abeysekera, Dawson, 2015), in un’ottica di “blended lear-
ning”. Le fonti selezionate che i discenti consultano “fuori” dall’aula, diventano 
risorse per risolvere i problemi in classe e, per questo motivo, rappresentano 
un elemento caratteristico del modello flipped (Bishop, Verleger, 2013; Du et 
al. 2014). Avvalersi di tali risorse digitali produce per gli studenti una serie di 
vantaggi operativi: essi possono disporne senza vincoli di spazio e tempo; 
ognuno può seguire il proprio ritmo di apprendimento, visualizzare più volte 
un video, passare da un argomento ad un altro, ecc. Così facendo i discenti, 
operando con strumenti che appartengono alla loro vita reale, maturano un 
maggior controllo sui saperi e si sentono più responsabili del proprio appren-
dimento, co-costruendo insieme agli altri la propria conoscenza. Ciò contri-
buisce allo sviluppo di due modalità integrate di apprendimento: per ricerca 
(Inquiry Based Learning) e fra pari (Peer Learning). Nello specifico gli argomenti 
proposti dal docente vengono affrontati evitando preventive spiegazioni ana-
litiche ed esaustive, ma cercando di costruirne i concetti sottesi, in modo attivo 
e collaborativo. In questo modo apprendere coincide con il fare esperienza di-
retta e concreta dei problemi affrontati, adottando, per quanto possibile, le 
stesse strategie e metodologie della ricerca scientifica. In sintesi la flipped cla-
ssroom si presenta come un processo complesso, che presuppone un’adesione 
convinta degli insegnanti; un percorso impegnativo, ma altrettanto sfidante e 
che può rivelarsi realmente trasformativo sul piano educativo. 
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Capitolo V 
Valutazione della dimensione collaborativa/sociale 

dell’e-learning  
 
 
 
 

5.1 Il Collaborative learning 
 
Sono tante le dimensioni e i piani che interagiscono in una progettazione 

didattica di tipo collaborativo; non basta semplicemente mettere a disposizione 
degli studenti un forum perché essi collaborino, è necessario, invece, facilitare 
processi di comprensione comune e di significati condivisi (Hakkinen, 2003). 
Il modello del Collaborative learning prende forma dall’intreccio di diverse va-
riabili: la bidirezionalità, granularità e interoperabilità del format dei contenuti 
didattici, la natura del blended didattico e la complessità tecnologica. Tuttavia, 
non bisogna credere che l’interattività propria della tecnologia possa essere ga-
ranzia di collaborazione tra i soggetti coinvolti nel processo formativo. Certo 
è che, in questo tipo di approccio, variabili quali, la capacità dei discenti di ac-
cedere, manipolare, sintetizzare e comunicare le informazioni, l’interazione 
con l’insegnante per ricevere feedback e la comunicazione tra pari sui contenuti 
per creare una comunità di apprendimento (Moore, 1989), sono più visibili e 
fondamentali. Perché si realizzi la collaborazione tra gli studenti, questo mo-
dello opera attraverso gli strumenti della comunicazione sincrona e asincrona 
come occasioni di confronto, scambio e discussione tra discenti e docenti e 
prevede risorse, organizzate in domini di conoscenza, che contribuiscono alla 
riflessione critica. L’insegnante nel Collaborative learning svolge il ruolo di ga-
rante della qualità delle risorse, di moderatore e facilitatore del dibattito, di 
guida verso un’analisi sempre più in profondità, di stimolo ad esprimere le pro-
prie opinioni e a sostenere le proprie idee.  

I criteri che caratterizzano il Collaborative learning sono l’interattività, la 
sincronicità e la negoziabilità. Diversi studi, infatti, mostrano che i risultati di 
apprendimento sono strettamente correlati al livello di interazione tra docente 
e discente (Picciano, 1998; Richardson & Ting, 1999; Jiang & Ting, 2000; 
Swan et al, 2000). In un contesto come quello descritto, le tecnologie rappre-
sentano lo strumento per stimolare, sostenere e favorire quelle interazioni ne-
cessarie allo sviluppo della comprensione, valorizzando il gruppo attraverso la 
condivisione di obiettivi comuni (Ravenscroft, 2001), in processi di leadership 
distribuita (Johnson, Johnson, Holubec, 1996). La ricerca sui CSCL (Compu-
ter- Supported Collaborative Learning) si occupa proprio di studiare le modalità 
attraverso le quali le tecnologie dell’informazione possono essere impiegate per 
mediare e supportare l’interazione tra i soggetti impegnati in un’attività didat-
tica, senza limiti di tempo e di spazio. Gli ambienti CSCL sono strumenti uti-
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lizzati nella formazione online e sono caratterizzati da un focus specifico sul 
dialogo e la riflessione in rete. Rispetto a queste dimensioni sono nati diversi 
studi sul concetto di “presenza sociale”, ovvero l’interazione percepita con gli 
altri, che rappresenta un elemento importante per favorire lo sviluppo di co-
munità di apprendimento online (Rourke et al., 2001). Questa presenza sociale 
è caratterizzata da due aspetti principali (Short et al., 1976): la possibilità di 
interagire con i pari e la possibilità di manipolare oggetti (comporre documenti 
scritti, condividere materiali, realizzare prodotti). Questa comunicazione me-
diata dal computer non è di per sé interattiva, ma dipende dalla frequenza, 
dalla tempestività e dalla natura dei messaggi (Eastmond, 1995). Questo tipo 
di interattività incoraggia gli studenti a sperimentare, condividere idee, colla-
borare nella realizzazione del compito, partecipare più assiduamente alla co-
municazione. Tuttavia, perché ciò si realizzi, è necessario, un ambiente sociale 
che agevoli l’interazione tra pari e il sostegno del docente per incoraggiarla. 
Nonostante i nuovi strumenti web based, permettano di condividere rapida-
mente le informazioni, risorse e materiali, tuttavia, si ritiene che il raggiungi-
mento dell’efficacia degli ambienti di apprendimento si possa ottenere non 
tanto dalla complessità degli strumenti stessi, quanto dalla loro capacità di 
creare un buon “clima sociale”, necessario per svolgere tutte quelle operazioni 
che la comunicazione dei soggetti in formazione richiede, ovvero, negoziazione, 
pianificazione, discussione, argomentazione ed esplorazione (Littleton & Miell, 
2004), oltre che per la co-costruzione dei saperi (Rochelle & Teasley, 1995). 
Infatti, “ciò che distingue le comunità collaborative dalla gran parte delle co-
munità è il desiderio di costruire nuovi significati del mondo attraverso l’inte-
razione con altri. La comunità collaborativa diventa un mezzo sia per conoscere 
se stessi sia per esprimere se stessi” (Schrage, 1990, p. 48). Per questa ragione 
il lavoro collaborativo deve essere progettato oltre che dal punto di vista tec-
nologico, anche sul piano didattico, strutturando attività nelle quali l’intera-
zione tra i soggetti rappresenta una strategia indispensabile per raggiungere 
specifici obiettivi.  

Il criterio di sincronicità fa riferimento, invece, alla possibilità per il gruppo 
di “fare qualcosa insieme”. Questo criterio si avvale di strumenti multimediali 
che riescono a stimolare sia l’apprendimento autonomo che quello cooperativo, 
a favorire la circolazione delle informazioni, l’autovalutazione e la valutazione 
del proprio apprendimento e di quello dei colleghi, nonché a monitorare i pro-
gressi dell’intero gruppo. L’ultimo criterio della negoziabilità sostiene processi 
di argomentazione, giustificazione, dimostrazione e condivisione di un punto 
di vista condiviso e non imposto. Attraverso la negoziazione degli obiettivi, i 
membri del gruppo diventano consapevoli gli uni degli altri; così facendo ogni 
soggetto esce dall’anonimato e si sente partecipe di una comunità.  

Naturalmente quanto detto sinora riguarda a pieno titolo anche l’e-learning, 
dove emerge uno degli aspetti più interessanti che possiamo rilevare durante 
la valutazione in itinere, ovvero quello dell’interazione e della relazione tra gli 
attori del processo formativo, ovvero studenti, docenti e tutor (Rowntree, 
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1995; Calvani, Rotta, 2000; Trentin, 2001; Galliani, 2004; Ranieri, 2005). 
Infatti l’uso degli spazi (forum, chat, video) e dei tempi (sincrono, asincrono, 
differito) consentito da un ambiente online, fa emergere forme di condivisione 
delle esperienze e delle conoscenze (Rivoltella, 2003). E’ proprio in questo 
contesto che ha luogo la valutazione collaborativa (Trentin, 2004; 2005; 2007) 
che tende a rilevare non solo il livello quantitativo dei contributi che ciascuno 
studente apporta alle attività svolte con il gruppo, ma anche quanto tali attività 
possano incidere sull’apprendimento di ciascuno. In sintesi, il Collaborative le-
arning necessita di ambienti digitali opportunamente progettati a livello di-
dattico e inclusivo (Laurillard, 2008), che possono incidere positivamente sulla 
dimensione della socializzazione e dell’apprendimento, in particolare sulle di-
namiche cognitive, metacognitive e creative individuali e sociali (Muukkonen, 
et al., 1999). Essi devono essere strutturati in maniera personalizzata, in modo 
da permettere ai soggetti in formazione di collaborare, confrontarsi, discutere, 
ragionare insieme su determinate problematiche educative (Cacciamani, et al., 
2012; Cacciamani, et al., 2013; Fabbri, 2018), attribuendo a ciascuno un ruolo 
specifico (Sansone, et al., 2011; Cesareni & Cacciamani, 2015), il tutto all’in-
terno di vere e proprie comunità di apprendimento. 

 
5.1.1 Le social community in ambito educativo 
Le possibilità offerte dalla rete in termini di collaborazione, permettono ai 

docenti di attuare processi formativi interattivi, centrati sullo studente che ap-
prende (learner-centered) e finalizzati alla costruzione di comunità di appren-
dimento flessibili e dinamiche. Il Collaborative learning, sposta così la sua 
attenzione dalla centralità della sola relazione didattica, ad una che si sviluppa 
all’interno di una rete di relazioni già costituita con altre finalità (non neces-
sariamente per l’acquisizione di conoscenza) e attraverso comunità di pratica 
(Downes, 2005) caratterizzate da un ambito di interessi condiviso, dalle inte-
razioni tra i suoi membri e dall’apprendere insieme. Gli elementi fondamentali 
che costituiscono una comunità di pratica sono (Wenger, 2006): 

– Dominio o campo tematico: relativo al contesto e al senso comune di iden-
tità; 

– Comunità: relativo al tessuto sociale dell’apprendimento;  
– Pratica: rappresenta il cuore delle comunità di pratica, ovvero una serie 

di idee, strumenti, informazioni, materiali, ecc. condivisi dai membri 
della comunità. 

 
All’interno di una comunità di pratica ogni membro mette a disposizione 

degli altri le proprie conoscenze, le proprie esperienze e capacità, condividendo 
con il gruppo la responsabilità dell’apprendimento. Condividendo i compiti, 
si attiva un sistema di cooperazione nel quale, anche il soggetto che all’inizio 
del suo ingresso nel gruppo era meno esperto, vede accrescere il proprio baga-
glio di competenze, mediante un processo che generalizza il concetto di for-
mazione cognitiva (Lave e Wenger 1992). L’ambiente di apprendimento si 
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trasforma in questo modo in social environment, la cui efficacia è rappresentata 
dal coinvolgimento dei membri del gruppo, che condividono spazi collabora-
tivi, come le comunità virtuali di apprendimento, attraverso le connessioni 
rese possibili dai social network. La comunicazione diviene così social e la for-
mazione della relativa social community, si basa sul modello delle Bottom-Up 
Communities ovvero, situazioni nelle quali i membri della comunità, dispo-
nendo di un’elevata facoltà decisionale e di un’autonomia progettuale, condi-
vidono gli obiettivi e l’organizzazione dei contenuti di studio. L’obiettivo 
formativo è quello di creare strumenti e ambienti virtuali in cui si favorisce 
l’apprendimento, superando gli ostacoli che caratterizzano solitamente la re-
lazione didattica tradizionale, ovvero quella di essere il più delle volte unidire-
zionale e schematica, per attuare un modello di apprendimento, basato sulla 
relazione e sulla prosocialità del soggetto in apprendimento. A partire da questo 
contesto la formazione in modalità e-learning è vista come strumento per fa-
vorire questa costruzione collaborativa attraverso alcuni strumenti dedicati, 
come: forum, wiki, blog e podcast. 

 
 

5.2 Strumenti per valutare l’apprendimento collaborativo: wiki, forum blog, 
podcast  

 
Sono diversi gli studi che nel corso degli anni si sono interessati delle pra-

tiche migliori da adottare e degli strumenti più adeguati da impiegare in un 
contesto di formazione e-learning (Hull & Saxon, 2009; Chan & Chan, 2011; 
Hou & Wu, 2011). Gli elementi emersi nel corso dei diversi studi e che sono 
stati oggetto di valutazione sono: le caratteristiche degli strumenti e i dati sta-
tistici, come ad esempio il numero di soggetti coinvolti nel processo di forma-
zione (Wolff, 2010), le prospettive dei soggetti in apprendimento, verificate 
attraverso strumenti dedicati, come interviste e questionari, i processi di ge-
stione della conoscenza, attivati durante le attività formative (Biasutti & EL-
Deghaidy, 2012) e il clima della classe, registrato durante l’impiego di 
strumenti di valutazione come i wiki e di connessione della creatività, per sti-
molare la formazione di idee originali negli studenti e il loro pensiero attivo in 
un contesto sociale (Ardaiz-Villanueva et al., 2011). Questi strumenti, infatti, 
rappresentano per i discenti un valido aiuto per riuscire a formulare, valutare 
e scegliere le idee più rilevanti e, fungono da stimolo per il lavoro di gruppo 
finalizzato alla stesura finale del progetto richiesto dal docente. Inoltre, lo stru-
mento dei wiki, fa sentire gli studenti più coinvolti e soddisfatti di collaborare 
alla stesura di progetti interdisciplinari online ed è in grado, soprattutto, di in-
fluenzarli nel modo di lavorare con il gruppo di pari, in termini di: lavoro di 
squadra, sviluppo professionale, aspetti cognitivi ed etici (Biasutti, EL-De-
ghaidy, 2012). 
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5.2.1 I Wiki  
Il termine wiki-wiki ha origini hawaiane e vuol dire letteralmente “rapido” 

o “molto veloce”1. Si tratta di uno strumento che permette forme di scrittura 
immediate e collaborative, sfruttando i vantaggi dell’ambiente virtuale. Svi-
luppatosi come strumento di collaborazione nell’ambito del modello socio-
culturale e all’interno dell’engagement theory (Biasutti & EL-Deghaidy, 2015), 
si caratterizza per i seguenti aspetti (Shih, Tseng e Yang, 2008): 

• Rapidità: i documenti sono costruibili, modificabili e accessibili con ra-
pidità; 

• Semplicità: invece dell’HTML, utilizzano uno schema semplice per la for-
mattazione delle pagine; 

• Accessibilità: ogni soggetto in formazione può impostare, modificare e ri-
muovere le pagine wiki ogni volta che ne ravvede l’esigenza; 

• Convenienza: si possono collegare facilmente le pagine wiki ad altre pagine 
e siti esterni; 

• Manutenibilità: un database contenente la cronologia e il contenuto di 
tutte le versioni precedenti delle pagine wiki è facilmente accessibile e 
mantiene traccia di tutte le versioni elaborate precedentemente. Si tratta 
di dati che possono essere utili per monitorare l’avanzamento del conte-
nuto. 

 
Sono strumenti che permettono ai discenti di modificare un testo, ma in 

modo collaborativo, sviluppando conoscenze e condividendo costantemente 
idee. Questo permette loro di avere il controllo del processo di apprendimento, 
attraverso la messa in gioco anche di capacità metacognitive (Biasutti, 2015a; 
2015b; Ng, 2016). Nello spazio virtuale reso disponibile dal wiki, si crea un 
testo unico che ciascun discente può modificare, sia aggiungendo parti nuove, 
che modificando il contenuto già esistente, creato da altri. Il wiki stimola la 
creatività, poiché favorisce il libero fluire dei pensieri , aggregandoli per mezzo 
del processo dell’associazione. Gli studenti non si trovano di fronte un elenco 
di informazioni classificate secondo un ordine cronologico, poiché lo stru-
mento non segue una logica sequenziale e/o gerarchica della conoscenza, ma 
a grafo. Per spostarsi da un nodo a un altro non esiste un percorso prefissato, 
ma si possono seguire molte strade. Si tratta dunque di siti veloci e facili da 
realizzare e gestire; in altre parole un semplice database online2 (Leuf, Cun-
ningham, 2001), molto versatile e che si presta bene a gestire comunità di pra-
tiche, a documentare progetti, a fornire assistenza, ecc., in un’ottica di 
molteplicità. In esso ogni contenuto è interconnesso e può essere rimescolato 
e rimodulato in qualunque momento, permettendo al gruppo di vedere i le-

1  Il padre del primo wiki fu Ward Cunningham che si ispirò al wiki-wiki, termine usato per indicare 
i bus navetta veloci dell’aeroporto di Honolulu.
2  L’applicazione più conosciuta di Wiki è Wikipedia, un’enciclopedia online, consultabile gratuita-
mente.
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gami associativi tra i vari concetti, favorendo in questo modo il pensiero laterale 
(De Bono, 1998) o quella che viene definita “itercocreatività” (Berners-Lee, 
2001). Avendo questo strumento caratteristiche tali da associarlo facilmente 
al concetto originario di un ipertesto, pensato come una sorta di ragnatela, ov-
vero un reticolo orizzontale e non gerarchico di testi, viene utilizzato spesso 
nei sistemi formativi e-learning. 

 
5.2.2 I forum 
Una delle più comuni strategie didattiche impiegate nell’ambito della for-

mazione universitaria e-learning è rappresentata dai Forum (Cho & Tobias, 
2016). Si tratta di strumenti di comunicazione impiegati nella gestione del-
l’apprendimento, per favorire l’interazione e sviluppare la conoscenza collabo-
rativa tra gli studenti (Aloni & Harrington, 2018; Christensen, Poehl & 
McFerrin, 2018; Nwachokor, Onah e Uddin, 2019; De Lima et al., 2019). 
Questi si dividono in forum sincroni e asincroni: i primi sono supportati da 
media come videoconferenze e chat, che aiutano docenti e discenti a parteci-
pare alle discussioni in tempo reale; i secondi, invece, sono supportati da media 
come e-mail e in questo caso la discussione può avvenire anche quando gli stu-
denti non si trovano online contemporaneamente, ma possono accedere al-
l’ambiente e-learning in qualsiasi momento per scaricare documenti, inviare 
messaggi e scambiare feedback con gli insegnanti e/o con gli altri discenti (Hra-
stinski, 2008). In questo modo scegliendo, analizzando, organizzando e co-
municando le informazioni attraverso il forum, essi partecipano in modo attivo 
alla co-costruzione della conoscenza (Tsipurksy, 2013), trasformando così il 
forum, in strumento produttivo, nel momento del passaggio da acquisizione 
dei saperi a partecipazione al processo di costruzione dei saperi. Gli studenti 
sono in grado perciò di discutere per comprendere, discutere per criticare, di-
scutere per costruire e discutere per condividere conoscenza (Sfard; 1998; Gao 
et al. 2013; Boelens et al., 2017), a seconda del contesto e delle esperienze di 
apprendimento. Esperienza che può trasformarsi in pensiero profondo, in dia-
logo, in attività interattive (Alamri, Cristea & Al-Zaidi, 2014; Salter & Con-
neely, 2015), in modo autodeterminato (Ashton & Newman, 2006), 
permettendo ai soggetti di crescere emotivamente (Brown & Mbati, 2015). 
Da diverse ricerche risulta che l’efficacia dei forum di discussione asincroni au-
menta quando il docente/istruttore organizza una buona presenza sociale e sti-
mola costantemente la partecipazione dei discenti alle tematiche di discussione. 
Per far questo le attività da svolgere online dovrebbero consistere nella risolu-
zione di problemi, nello sviluppo di progetti e nell’organizzazione di dibattiti 
sui contenuti posti dall’insegnante. In questo modo il docente riesce a mettere 
in discussione le risposte dei ragazzi, fornendo un feedback tempestivo che 
aiuti sulle varie azioni da compiere per poter giungere alla risoluzione del pro-
blema (De Noyelles, Zydney & Chen, 2014). I forum, inoltre, permettono ai 
discenti di imparare a pubblicare in modo più efficace e a rispondere più fre-
quentemente ai post dei loro pari (Pena-Shaff e Altman, 2015), sviluppando, 
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anche nell’interazione online con i docenti, la capacità di problem solving e ac-
quisendo competenze su domini specifici. Gli studenti raggiungono questi ri-
sultati attraverso la strutturazione di un progetto, imparando a sviluppare idee 
innovative e/o attivando processi rilevanti per la creatività, un percorso, questo, 
che consente loro di aumentare il livello di motivazione (Corfman e Beck, 
2019). I vantaggi di un forum di discussione asincrona utilizzato nella forma-
zione online sono i più diversi: il fatto che i discenti nel rispondere ai pari si 
espongano, porta ad un aumento della negoziazione di significato (Erylimaz 
et al., 2015), ad un aumento del loro senso di autoefficacia (Huang, 2017), 
facilita l’apprendimento tra pari (Topping, 2005), offre agli studenti più in-
troversi che potrebbero sentirsi intimiditi, l’opportunità di mettersi in gioco 
in una discussione online (Capsi et al., 2006), di avere più tempo per riflettere 
sulle proprie risposte e per formulare argomenti coerenti (Arend, 2009). Infatti, 
la qualità del pensiero critico nei forum di discussione online è maggiore ri-
spetto alle discussioni faccia a faccia, poiché i discenti hanno il tempo di giu-
stificare le proprie argomentazioni (Aloni & Harrington, 2018). Tuttavia, 
nell’utilizzo del forum di discussione asincrono, ci sono molti aspetti che vanno 
tenuti in considerazione per un suo impiego efficace. Per esempio i design del-
l’interfaccia dei forum sono spesso poveri e non facili da usare, perché poco in-
tuitivi (De Lima et al. 2019); il forum asincrono viene utilizzato spesso dagli 
studenti solo come ambiente di lavoro e non, invece, come ambiente dedicato 
alla discussione, portando conseguentemente ad una loro partecipazione e 
coinvolgimento piuttosto bassi (Johnson et al., 2014). Inoltre, le operazioni 
necessarie per monitorare la partecipazione attiva degli studenti, la valutazione 
delle attività e l’erogazione di feedback tempestivi, richiede molto tempo (Na-
kahara et al., 2005). Allo stesso tempo, anche un basso tasso di coinvolgimento 
dell’istruttore nel forum, può demotivare gli studenti ad un coinvolgimento 
attivo (Mazzolini & Madison, 2007). A fronte di tutto questo, possiamo dire 
senza dubbio, che per far sì che si attivino, all’interno di un forum asincrono, 
discussioni online efficaci, tutte le operazioni di iniziazione, facilitazione, com-
pletamento e feedback necessarie, presuppongono approcci didattici diversi, 
non sempre padroneggiati dagli istruttori (Dennen, 2005).  

 
5.2.3 I Blog 
Il termine blog nasce dalla contrazione di Web e log: introdotto da Barger 

nel 1997, si riferifa alla comunicazione avviata con i lettori, attraverso la pub-
blicazione quotidiana di annotazioni personali in uno spazio virtuale. Succes-
sivamente divenne blog ad opera di Merholz, uno dei primi weblogger. La sua 
novità risiede nel ruolo diverso ricoperto dai fruitori del blog, che diventano 
anche autori e che vengono stimolati ad essere creativi, a condividere idee e a 
collaborare. I processi di lettura e scrittura tendono così a sovrapporsi. La let-
tura diventa partecipativa. Nella rete, infatti, “leggere significa contempora-
neamente lasciare commenti o collegamenti, prelevare e ricombinare in altro 
modo le stesse informazioni in un divenire continuo” (Zoppetti, 2003, p. 399). 

123

STEFANIA NIRCHI



Gli utenti, quindi, creano i contenuti e li rendono disponibili ad altri che pos-
sono a loro volta intervenire sui testi o nella raccolta di materiali di approfon-
dimento. Questi strumenti della rete sono importanti, dunque, in particolare 
in un contesto di formazione e-learning per valutare la capacità degli studenti 
di interconnessione (Solomon e Schrum, 2007), di focalizzazione sul processo 
(materiali user-generated, creati dagli stessi utenti che diventano parte di una 
comunità) (O’Reilly, 2005; Alm, 2006). I blog rappresentano, dunque, siti web 
dinamici che offrono strumenti facilitati di pubblicazione dei contenuti e co-
stituiscono luoghi virtuali per comunicare, diffondere informazioni, esprimere 
pensieri e riflessioni, aggiungendo, se si vuole, anche dei link a siti di proprio 
interesse: la sezione che contiene link ad altri blog è definita blogroll. Sono fatti 
per essere coastantemente aggiornati, tramite messaggi che vengono resi im-
mediatamente disponibili dal sistema, senza bisogno che l’autore possieda par-
ticolari competenze tecniche. Ciò permette così anche a persone non esperte 
di programmazione web, di scrivere testi e di inserire immagini utilizzando il 
browser, come una normale applicazione di videoscrittura. In altri termini, lo 
studente raccoglie continui consensi o suggerimenti da parte dei compagni e/o 
dei docenti e questo produce effetti positivi a livello motivazionale (Por e Mol-
loy, 2002; Jacobs, 2003), soprattutto nei discenti più timidi, che possono svi-
luppare abilità comunicative senza inibizioni (Williams e Jacobs, 2004; Zorko, 
2007). 

Questa dinamicità dello strumento, mostra le nuove tendenze della rete, 
ovvero la propensione a rendere disponibili i dati verso l’esterno e l’interesse 
per un web dinamico. In un blog i testi sono organizzati in articoli (post) e se 
l’autore lo consente è possibile rispondere ai post con commenti, instaurando 
una vera discussione tra gli utenti (Fini, Cicognini, 2009). A differenza dei 
formali strumenti di knowledge management complicati da implementare, la 
versatilità fa del blog uno strumento di gestione della conoscenza, che permette 
di acquisire e condividere facilmente conoscenze, di archiviare e recuperare in-
formazioni (Bausch, Haughey & Hourihan, 2002). 

Grazie a questa sua caratteristica risponde a diverse esigenze comunicative: 
possiamo avere diari personali, narrazioni, presentazioni di prodotti o di in-
formazioni, aperte al contributo di altri lettori. Accanto a queste tradizionali 
tipologie troviamo anche i vlog o video blog, che includono videoclip e audio 
blog, che invece utilizzano clip audio (Tan, Ow e Tan, 2006). I video o audio-
clip sono normalmente accompagnati da brevi testi che ne descrivono il con-
tenuto. I video e gli audio blog sono generalmente pubblicati attraverso la 
tecnica del podcasting, che permette di scaricare le clip in modo automatico. 
Un ulteriore tipologia è rappresentata dal microblog (come Twitter) che pre-
vede post di 140 caratteri e facilmente fruibile anche da mobile, secondo la lo-
gica dell’anytime, anywhere, anybody. Un modello questo impiegato anche a 
livello educativo per lo sviluppo di competenze di scrittura, si pensi ad esempio 
all’esperienza condotta all’interno dei corsi Master dell’università dell’Upper 
in Austria (Ebner et al., 2009), oppure per modificare i protocolli più tradi-
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zionali di abilità di produzione linguistica (Ebner e Maurer, 2008). I blog si 
applicano facilmente a contesti di insegnamento-apprendimento e offrono un 
potenziale nuovo per i percorsi formativi anche fuori dalla classe (Richardson, 
2010), permettendo di apprendere specifici domini di conoscenze e di svilup-
pare abilità di studio e di autovalutazione del proprio apprendimento (Downes, 
2009); consentono, altresì, di raggiungere progressi nella comprensione e pro-
duzione scritta, proprio per il fatto di esporsi a punti di vista diversi, con mag-
giore coinvolgimento in fase di riflessione e riscrittura (Ellison e Wu, 2008). 

I blog didattici possono essere classificati in (Campbell, 2003): 
• tutor blog: si tratta di un blog che viene gestito da un tutor o un docente 

che fornisce informazioni, percorsi di lettura, attività e promuove la par-
tecipazione dei discenti che possono lavorare in autonomia e in tempi di-
versi. Possono contenere link a siti web o ad altro materiale (news, file 
audio e video, attività di pratica, ascolto, ecc.); 

• class blog: ad esso collabora l’intera classe con la partecipazione dell’inse-
gnante. Gli studenti lavorano ad un progetto particolare o condividono 
esperienze. Nella sua declinazione più semplice il blog di classe consiste 
in una presentazione delle attività comuni (gite, esperienze, racconti), 
mentre in quelle più complesse, troviamo spazi virtuali che ospitano pro-
getti svolti da una rete di classi, oppure programmi internazionali di ge-
mellaggi E-Twinning (Banzato, 2006); 

• learner blog: di solito viene gestito da un singolo discente o da un gruppo; 
si tratta del blog che più di altri contribuisce a rendere più indipendente 
lo studente, che è più motivato nella ricerca del materiale, di siti utili e 
ad attivarsi per mantenere vivo il blog.  

Il blog può anche essere usato per costituire un e-portfolio del lavoro svolto 
dallo studente, che ha così l’occasione di rivedere i propri processi formativi e 
monitorare i progressi compiuti (Godwin-Jones, 2006; Richardson, 2010).  

Tuttavia, l’impiego di questo strumento nell’ambito della formazione online 
presenta vantaggi e svantaggi per gli studenti. Gli elementi positivi afferiscono 
sia alla dimensione individuale, perché incoraggiano la riflessione personale e 
l’analisi critica dei propri processi di pensiero, sia alla dimensione di gruppo, 
perché stimolano la collaborazione. Per quanto concerne il primo aspetto, in-
fatti, redigere un blog obbliga il discente a sviluppare e sostenere chiaramente 
le proprie opinioni e a prevedere come il proprio punto di vista potrebbe essere 
interpretato dai suoi pari (Mortensen & Walker, 2002). Per quanto attiene il 
secondo aspetto, viene concessa la possibilità di esercitarsi nella scrittura, di 
vedere ciò che i compagni postano e di rispondere al loro lavoro, di accedere 
e navigare tra le informazioni, di interagire con gli altri studenti scrivendo dei 
commenti. Lo strumento del blog permette ai discenti, inoltre, di sviluppare 
la capacità di: riflettere, analizzare, operare collegamenti ipertestuali ad altri 
contenuti e contestualizzare gli apprendimenti, attraverso la rivisitazione e la 
revisione delle conoscenze apprese, anche in maniera collaborativa, rendendo 
gli studenti stessi più consapevoli dei diversi punti di vista. Elementi di criticità 
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possiamo riscontrarli, invece, nelle difficoltà del docente a far rispettare la ne-
tiquette, il registro comunicativo scelto per la comunicazione (Ward, 2004), la 
tutela della privacy e le regole di comportamento, ai fini del rispetto degli altri.  

 
5.2.4 I Podcast 
Le origini del podcast risalgono al 2004, periodo nel quale questo strumento 

viene impiegato esclusivamente per intrattenere. Nel corso degli anni, però, il 
podcasting si è diffuso come strumento di didattica a distanza e supporto ad 
attività di apprendimento orientate al mobile learning (McGarr, 2009). Infatti 
diverse ricerche si sono focalizzate sul suo uso nell’ambito dell’istruzione su-
periore (Evans, 2008; Hew, 2009), al fine di sviluppare buone pratiche, for-
nendo nuovi modelli formativi in una realtà educativa mutuata dal digitale 
(Sharpe et al., 2010) e definendo i criteri necessari per mettere in campo podcast 
di qualità (Lazzari e Betella, 2007). Dagli esiti delle indagini condotte nel 
tempo emerge che questo strumento, nelle sue varie tipologie, (lecture capture, 
vodcasts, video podcasts, video streaming, screencast, webcasts e online video) è con-
siderato importante per stimolare l’apprendimento e con un significativo po-
tenziale pedagogico, soprattutto, per alcuni aspetti (Ralph et al., 2010; Pegrum 
et al., 2014): 

– migliorare lo stile di insegnamento dei docenti e la qualità dei contenuti 
delle lezioni (Brittain et al., 2006; Cebeci e Tekdal, 2006), anche se ri-
cerche più recenti mettono in guardia sui possibili effetti negativi della 
frequenza e dello stile di conduzione della lezione (O’Callaghan et al., 
2017);  

– sostenere la motivazione dei discenti (Lee et al., 2008; Armstrong et al., 
2009);  

– stimolare l’apprendimento, soprattutto quando il podcast è frutto di un’at-
tività di gruppo, all’interno di un’attività di laboratorio, che coinvolge i 
discenti nella produzione dei contenuti (Smith et al., 2005; Lazzari, 2009);  

– aumentare i progressi degli studenti (Evans, 2008; O’Bannon et al., 2011; 
Van Zanten, Somogyi, & Curro, 2012).  

 
Negli ultimi anni questo strumento viene impiegato anche nella formazione 

in itinere e post lauream (Fernandez, Simo, & Sallan, 2009; O’Callaghan et 
al., 2017; Mooney, 2019), nell’ambito della quale lo si utilizza come “(….) re-
gistrazioni delle lezioni svolte in presenza dai docenti e riproposte in differita 
agli studenti, oppure sono lezioni preregistrate dal docente e messe a disposi-
zione degli studenti in sostituzione della lezione” (Moretti & Morini, 2020, 
p. 234-235). Il vantaggio offerto dai podcast in termini di accessibilità dei con-
tenuti, fa riferimento in particolare a: un sistema automatico di trascrizione, 
per esempio, che favorisce sia soggetti con disabilità uditiva, sia coloro che 
hanno una bassa competenza linguistica in una determinata lingua (L2) e tro-
vano come valido supporto, associare all’ascolto, la lettura dei relativi conte-
nuti. Questa operazione di trascrizione dell’audio mette in atto il primo 
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principio dell’Universal Design for Learning, che stimola la ricerca di mezzi al-
ternativi di rappresentazione (Rose e Meyer, 2002; Savia, 2016). Per quanto 
concerne le persone con deficit uditivo, le trascrizioni hanno un duplice van-
taggio poiché permettono la fruizione dei contenuti e rafforzano la competenza 
linguistica (Maragna et al., 2013). Diverse ricerche, inoltre, dimostrano come 
gli studenti universitari, in particolare quelli dei corsi più avanzati, propendano 
per l’impiego dei podcast e per le lezioni registrate (Chester et al., 2011); per 
queste ultime le preferenze verso questa modalità didattica sono diverse: questa 
attività è ritenuta utile sia per recuperare alcune lezioni che non si sono potute 
seguire, sia per riflettere in modo più approfondito su alcuni contenuti parti-
colari o aspetti del programma di studio (Lonn & Teasley, 2009), ma soprat-
tutto, in funzione dell’esame da sostenere. Infatti risulta un maggiore utilizzo 
dei podcast nella settimana che precede l’esame (Copley, 2007; Vajoczki et al., 
2010). Una strategia efficace è quella che, sulla base degli obiettivi che ci si 
prefigge di raggiungere con il percorso formativo, si utilizzino i podcast in ma-
niera integrata, in modo da permettere così un arricchimento di risorse di stu-
dio e la possibilità di apprendere in maniera individualizzata (Cebeci & Tekdal, 
2006), anche rispetto a specifiche discipline (Hew, 2009; Abdous, Facer, & 
Yen, 2012); aspetti, questi che vengono valutati sempre positivamente dai di-
scenti (Lonn & Teasley, 2009). Tra i vari tipi di podcast audio, risultano inte-
ressanti quelli che contengono feedback formativi, sia perché promuovono 
negli studenti l’autoriflessione e l’autoregolazione, sia perché favoriscono le in-
terazioni a distanza tra docente e discente (Sun, 2005; France & Wheeler, 
2007; Brookes, 2010). La flessibilità con la quale possono essere fruiti (in strea-
ming o download, su pc e/o su mobile), li rende una risorsa interessante per 
l’apprendimento e facile da utilizzare sempre e ovunque (McGarr, 2009; Hei-
lesen, 2010; Kay, 2012; Bianda, 2017). Anche la co-costruzione di podcast ad 
opera dei discenti risulta una strategia efficace poiché può contribuire a pro-
muovere il coinvolgimento attivo degli studenti, mettendo in campo le loro 
dimensioni cognitive e emotive e contribuiendo, inoltre, a sviluppare le com-
petenze verbali e di sintesi (Litchfield et al., 2010; Forbes, 2011; Snowball & 
McKenna, 2017). Inoltre, indagini più approfondite potrebbero in futuro for-
nire risultati anche in termini di ricaduta positiva che il coinvolgimento degli 
studenti nella produzione di podcast, può avere anche a livello motivazionale. 

 
 

5.3 Valutare la qualità di un corso e-learning 
 
Quando parliamo di valutazione della qualità di un percorso formativo 

e-learning, ci riferiamo al monitoraggio che dobbiamo fare sull’intero percorso, 
in termini di impianto, organizzazione e gestione e rispetto ad alcuni criteri in 
particolare, che riguardano la soddisfazione di coloro che partecipano all’azione 
di insegnamento-apprendimento, il ritorno di investimento e l’ottimizzazione 
dell’offerta formativa. Se ci soffermiamo sull’aspetto erogativo della forma-
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zione, diventa necessario, innanzitutto, condividere alcuni criteri, come per 
esempio: quanto tempo assegnare alla presenza e quanto alla distanza, come 
definire i diversi significati che emergono rispetto al ruolo e al peso che cia-
scuno di questi due elementi esercita l’uno rispetto all’altro (Graham, 2013). 
Questo passaggio è importante perché, può accadere che, in alcuni casi, nel 
processo formativo, alla parte di didattica in presenza viene assegnato un ruolo 
centrale, mentre per la parte a distanza, ci sia solo un semplice ruolo di sup-
porto, o viceversa. Oppure può succedere che durante la formazione e-learning 
ci sia un semplice accostamento (giustapposizione), senza che vi sia una unione 
vera di presenza e distanza, o un vero e proprio “mescolamento” (Quagliata, 
2008). Da ciò si deduce che il ruolo assegnato alla progettazione didattica ha 
ricadute importanti sulla valutazione della qualità della formazione erogata. 
In tal senso, una delle prime decisioni che devono essere assunte nel momento 
della valutazione riguarda il che cosa si vuole sottoporre a valutazione. Se il 
nostro obiettivo è valutare la didattica blended (presenza e distanza), è neces-
sario definire esattamente cosa intendiamo con “didattica blended”, andando 
oltre la sola dimensione erogativa (presenza e distanza). Per questo scopo un 
ruolo decisivo viene giocato dal progettista e dal valutatore, poiché ad entrambi 
è assegnato il compito di descrivere che cosa “mescolare”, come farlo e per 
quale finalità. Pertanto quando parliamo di qualità, dunque, ci riferiamo non 
tanto alla modalità di erogazione della didattica, quanto al modo in cui essa 
viene progettata, al grado di coerenza del progetto didattico con le specificità 
del contesto di riferimento. Questo mescolamento di presenza e distanza della 
didattica può concretizzarsi in tre aree (Pombo e Moreira, 2012): strategie pe-
dagogiche, supporti tecnologici, modalità di erogazione. Per quanto concerne 
il primo aspetto, si possono combinare attività di problem solving, con attività 
legate al confronto e al dialogo (Donnelly, 2006), aumentando, a seconda delle 
necessità, il peso di ciascuno di questi elementi sugli altri (per es. aumentare il 
problem solving e diminuire il dibattito). Riferendoci invece ai supporti tec-
nologici (wiki, forum, blog, podcast etc.) e alla modalità di erogazione, si pos-
sono creare miscele diverse tra didattica in presenza e a distanza, combinando 
insieme aspetti dell’una e dell’altra (Garrison & Vaughan, 2008). Tornando al 
discorso iniziale, per valutare la qualità di un corso e-learning è necessario in-
nanzitutto domandarsi cosa valutare. La risposta è costituita dall’individua-
zione e dalla descrizione degli oggetti della valutazione. Si tratta, in altre parole, 
di costruire quello che comunemente viene definito framework, un quadro teo-
rico nel quale vengono descritti tutti gli elementi concettuali e operativi che 
fungono da guida di una determinata procedura. Tra i diversi framework uti-
lizzabili per valutare i corsi blended a livello accademico possiamo citare per 
esempio lo Sloan-Consortium Report to the Nation: Five Pillars of Quality Online 
Education3 (Lorenzo e Moore, 2005), nel quale si fa riferimento a cinque ele-

3  Si tratta di un’ associazione statunitense che non ha fini di lucro e che promuove una didattica 
online di qualità in un contesto di formazione 
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menti della qualità dell’e-larning: efficacia formativa, soddisfazione degli stu-
denti, soddisfazione dei docenti, basso rapporto costi/benefici, accessibilità. 
Questi cinque macro-oggetti della valutazione, svolgono una funzione di orien-
tamento e guida del processo di valutazione, di monitoraggio e di migliora-
mento continuo, sia per le istituzioni accademiche che per le organizzazioni 
di formazione aziendale. Altri elementi che fanno da guida nella valutazione 
della qualità di un corso e-learning, sono (Collis, Moonen, 2001): usability, 
environment, engagement, effectiveness. L’usabilità rimanda alla tecnologia e fa 
riferimento ad una serie di variabili da tenere sotto controllo, come la dispo-
nibilità (condizioni di accesso degli studenti) e il supporto (la presenza di una 
figura di sostegno che corre in aiuto nel caso di eventuali problemi tecnici, re-
lativi all’installazione e all’utilizzo del software). Tuttavia, oltre a considerare 
la soddisfazione dei corsisti, il livello di memorizzazione dei contenuti, il grado 
di apprendimento, la capacità di prevenire gli errori e l’efficienza che riguar-
dano l’usabilità di un sistema, solo dal punto di vista dell’interfaccia, devono 
essere considerati anche quegli elementi relativi all’usabilità dei materiali di-
dattici (usabilità cognitiva), che sono altrettanto importanti quando si parla 
di progettazione e valutazione degli ambienti e-learning (Nikmehr e Dorood-
chi, 2008a; 2008b); questi sono: capacità dei docenti, questioni pedagogiche, 
interazione sul contenuto, questioni tecniche e stile di apprendimento del di-
scente. Le questioni tecniche come l’accessibilità, la personalizzazione, la coe-
renza, la prevenzione degli errori hanno un peso importante nel far sì che i 
corsisti si sentano coinvolti dal contenuto didattico loro fornito. Altri elementi 
da prendere in considerazione nella valutazione della qualità della formazione 
online sono la riusabilità, l’interoperabilità, la durata e l’adattabilità dei con-
tenuti. Per quanto concerne, per esempio l’interazione, essa è di due tipi: rela-
tiva al contenuto e sociale. La prima permette ai discenti di apprendere dai 
materiali didattici; la seconda fa riferimento alla comunicazione tra discenti e 
docenti e alla capacità di creare tra tutti gli attori del processo formativo, coo-
perazione e condivisione. L’interazione sociale rappresenta un elemento cardine 
dell’usabilità del sistema e-learning e, di conseguenza, il processo collaborativo 
che si realizza è un fattore centrale per il successo del sistema stesso. La pro-
gettazione di contenuti didattici efficaci presuppone, invece, la scelta di op-
portune questioni pedagogiche: ripetere adeguatamente i contenuti forniti, 
granularità delle entità didattiche e una esposizione che mantenga viva l’atten-
zione del discente; tenendo in considerazione i diversi stili di apprendimento 
dei discenti, i docenti possono comprendere come sviluppare al meglio la loro 
azione didattica e i progettisti possono realizzare un percorso formativo op-
portunamente centrato sugli studenti (Willems, 2007). Quando si parla di en-
vironment in un contesto e-learning, ci si riferisce, invece, a quegli elementi 
che hanno a che fare con la vision, ovvero avere una prospettiva globale su tutto 
il processo formativo, avendo ben chiari gli obiettivi che si vogliono raggiun-
gere e le strategie da mettere in campo perché l’azione didattica si svolga pie-
namente. L’aspetto dell’engagement dipende da quanto ciascun discente e 
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formatore si sente coinvolto nell’insegnamento-apprendimento e “dai livelli di 
confidenza che ne caratterizzano l’impiego” (Rivoltella, 2020, pag. 23). Infine, 
l’elemento dell’effectiveness, rimanda alla capacità del sistema e-learning di ga-
rantire il raggiungimento dell’apprendimento per ciascun corsista e di rispon-
dere ai bisogni organizzativi. Da quanto esposto, possiamo affermare che 
valutare la qualità della formazione vuol dire prendere in considerazione tutti 
gli aspetti descritti sinora e la loro complessità, monitorando attentamente, sia 
in sede di progettazione che di realizzazione, se e in quale misura viene attuata 
la miscela tra queste diverse aree e tra gli elementi che compongono ciascuna 
di esse e, attraverso quali risultati, in termini di efficacia e di efficienza. 
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Capitolo VI 
Lo sviluppo dell’Open education: Learning Analytics e MOOC 

 
 
 
 
Lo sviluppo delle nuove tecnologie digitali ha un impatto sempre più si-

gnificativo sui processi di democratizzazione della conoscenza, consentendo al 
concetto di lifelong, lifewide, lifedeep learning1 (Forquin, 2005; Banks, Ball, 
Gordon, Gjutierrez, Heath, Lee, Lee, Mahiri, Nasir, Valdes, & Zhou, 2007; 
Baldacci, Frabboni, & Margiotta, 2012; Fabbri, 2019) di rispondere alle nuove 
sfide rappresentate dalla condivisione e dalla co-costruzione di nuovi saperi 
(Loiodice, 2017; Federighi, 2018). Sono infatti molte le iniziative promosse 
dall’Unione Europea degli ultimi decenni dedicate proprio alla promozione e 
alla diffusione di esperienze di apprendimento per tutta la vita supportate dalle 
ICT e che rispondono a quanto richiesto dai programmi europei, il Lifelong 
Learning Programme (European Parliament and Council, 2006) e l’European 
Pillar of Social Rights (European Commission, 2017). Molti sono anche i do-
cumenti che sanciscono l’importanza nella società della conoscenza, dell’ac-
quisizione per tutti i cittadini, della competenza digitale e la necessità per tutti 
di conoscere e saper usare le ICT, al fine di acquisire competenze professionali 
e promuovere una cittadinanza attiva e partecipativa (Carretero, Vuorikari, & 
Punie, 2017; European Council, 2018; European Commission, 2020). In un 
contesto come quello appena descritto, l’Open Access, così come definita dalla 
Budapest open access initiative declaration (BOAI, 2002)2, rappresenta la cornice 
di riferimento dei Massive Open Online Courses (MOOC). 

 
 

6.1 Lo stato dell’arte dei MOOC e loro criticità 
 
La diffusione delle Open Educational Resources (OER) ebbe come conse-

guenza lo sviluppo in tutto il mondo dei Massive Open Online Courses 
(MOOC), ovvero corsi, aperti e disponibili a un grande numero di utenti, or-
ganizzati a livello universitario. I MOOC possono essere considerati come una 

1  Il lifelong learning è l’apprendimento che dura tutta la vita; il lifewide learning fa riferimento a tutti 
i contesti di vita e rappresenta il superamento dei luoghi deputati all’apprendimento, per cui oltre 
al contesto formale si tende a valorizzare ogni esperienza di vita (informale e non formale); il lifedeep 
learning riguarda tutte quelle credenze, valori e orientamenti necessari per poter partecipare piena-
mente alla vita della comunità di apprendimento.
2  L’Open Access è la disponibilità [della letteratura scientifica] pubblica e gratuita in Internet, e la pos-
sibilità per ogni utente di leggere, scaricare, copiare, diffondere, stampare, cercare, o linkare al testo 
completo degli articoli, di analizzarli e indicizzarli, di trasferirne i dati in un software, o usarli per 
ogni altro utilizzo legale, senza ulteriori barriere legali, tecniche o finanziarie) se non quelle relative 
all’accesso a Internet.
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evoluzione delle OER perché, “costituiscono vere e proprie attività di forma-
zione collettiva e includono tutte le interazioni tra docenti e tra partecipanti, 
oltre a consentire la massima libertà nell’uso di una vasta gamma di strumenti 
tecnologici, proposti sia dagli organizzatori, che attivati in modo autonomo dai 
partecipanti” (Fini, 2012, p. 40). Si tratta di corsi online distribuiti su larga 
scala attraverso pratiche educative aperte, supportate dalle tecnologie di rete 
(Pozzi & Conole, 2014). L’acronimo MOOC fu coniato nel 2008 da Cormier 
e Alexander, quando più di 2000 persone si iscrissero al corso online, di Stephen 
Downes e George Siemens dal titolo “Connectivism and Connective Knowledge”, 
chiamato anche CCK08 (Ghislandi & Raffaghelli, 2013). La struttura di questo 
corso era stata progettata per dare la possibilità agli studenti di usufruire di una 
serie di strumenti tecnologici (newsletter, wiki, blog, ecc.) attraverso cui riflettere 
sul proprio processo di apprendimento ed interagire con gli altri partecipanti 
(Pozzi & Conole, 2014). Con questo termine ci si riferiva a “an online course 
with the option of free and open registration, a publicly shared curriculum, and 
open-ended outcomes. MOOCs integrate social networking, accessible online 
resources, and are facilitated by leading practitioners in the field of study. Most 
significantly, MOOCs build on the engagement of learners who self-organize 
their participation according to learning goals, prior knowledge and skills, and 
common interests” (McAuley, Stewart, Siemens & Cormier, 2010, p. 10). Oggi 
la qualità di corsi di questo tipo viene stabilità sulla base del livello dei contenuti 
erogati e dall’impiego di strumenti e mezzi di comunicazione significativi 
(CRUI, 2015). Poiché sono disponibili una molteplicità di tipologie di MOOC, 
questo rende difficile capire quando un corso può dirsi efficace in termini di: 
trasmissione di saperi, apprendimento, attrattività e aumento della motivazione.  

Nel tempo i corsi che hanno caratterizzato la formazione e-learning sono 
stati fondamentalmente di tre tipi: corso online chiuso, dedicato a discenti che 
sono iscritti regolarmente e erogato su una piattaforma (Learning Management 
System o LMS); corso online aperto, trasmesso da un ente di formazione o un 
istituto scolastico e rivolto a tutti coloro che vogliono approfondire un argo-
mento di interesse; library o directory con relativo materiale didattico, messo 
a disposizione su una piattaforma. I MOOC rappresentano una nuova forma 
di e-learning, che riprende alcune caratteristiche dei corsi sopra citati, ma si 
diversifica per le finalità: sono corsi aperti a chiunque e la partecipazione è gra-
tuita; sono appunto massivi ed open. Lo scopo sotteso a questi corsi è quello 
di offrire formazione su argomenti che fanno parte dei programmi degli atenei 
convenzionati e erogarla apertamente e gratuitamente in tutto il mondo, con 
l’obiettivo di trasmettere contenuti di ottimo livello, anche a chi ha difficoltà 
di accesso alle strutture universitarie. Si tratta di corsi che hanno mediamente 
una durata che varia dalle 4 alle 10 settimane, escludendo un’ulteriore setti-
mana aggiuntiva per la stesura di un elaborato finale. Gli elementi che li ca-
ratterizzano sono:  

• flessibilità in termini di tempo e luogo in cui apprendere; 
• gratuità e open access;  
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• valutazione formale a fine corso, accompagnata da un certificato;  
• unità didattiche calendarizzate;  
• videolezioni;  
• quiz o test per la verifica delle competenze acquisite;  
• libri e articoli aggiuntivi per eventuali approfondimenti.  
 
La diffusione maggiore dei MOOC si è avuta a partire dal 2010 con la nascita 

di diverse Start-Up come Udacity, EdX, e Coursera, piattaforme che si ponevano 
come obiettivo quello di rendere l’istruzione accessibile a tutti: chiunque, vir-
tualmente, poteva frequentare un corso universitario e abbattere i limiti econo-
mici, geografici o legati all’età. Possiamo distinguere due categorie di corsi: i 
cMOOC, di taglio costruttivista-connettivista (Siemens, 2005), sono basati su 
contenuti generati dagli stessi studenti; gli xMOOC, invece, sono di taglio ero-
gativo-istruttivista e sono caratterizzati dall’erogazione di contenuti multimediali 
e quiz. Questi ultimi sono stati oggetto di molte critiche per il fatto di essere 
fondati su modelli tradizionali di trasmissione delle conoscenze e privi di una 
dimensione sociale all’apprendimento; mentre al contrario i cMOOCs poggiano 
su approcci didattici non tradizionali e i discenti possono confrontarsi tra di loro 
e imparare gli uni dagli altri, in un rapporto reciproco di cooperazione. Un tipo 
di corso come questo è in grado di valorizzare gli aspetti sociali della rete che fa-
voriscono l’apprendimento collaborativo, un’accessibilità allargata e l’introdu-
zione di materiali online nei corsi in presenza. L’attenzione si sposta così dal 
piano prettamente tecnologico a quello educativo, valorizzando le nuove forme 
di mediazione didattica. A tal fine diventa importante il fattore estetico dell’am-
biente che eroga la formazione, che viene pensato in funzione dei bisogni degli 
utenti, dell’efficacia formativa che deve avere l’agire didattico e della multimo-
dalità delle risorse digitali impiegate. Proprio perché si tratta di elementi molto 
importanti per la riuscita di questi corsi, è nata la necessità di elaborare linee 
guida che orientino il lavoro di progettazione e di sviluppo di tali percorsi didat-
tici. Accanto a queste classificazioni se ne trovano altre come quella che distingue 
i vari MOOC, sulla base dei materiali utilizzati, della flessibilità, dei livelli di 
personalizzazione o adattamento (Clark, 2013); oppure quella che prende in 
considerazione diversi parametri: il grado di apertura, il livello di partecipazione, 
l’uso di materiali multimediali, i livelli di comunicazione, il grado di collabora-
zione prevista, il livello di strutturazione, il livello di garanzia di qualità, il grado 
di incoraggiamento alla riflessione, la valutazione, il grado di formalità, l’auto-
nomia e la diversità (Pozzi e Conole, 2014).  

 
6.1.1 Aspetti critici dei MOOC 
Nonostante il grande sviluppo dei MOOC, essi sono stati oggetto di criti-

che nel corso degli anni, per diversi motivi, alcuni dei quali sono: la bassa per-
centuale di studenti che riescono a portare a termine il percorso formativo 
(Nkuyubwatsi, 2013) e, di conseguenza, l’alto tasso di abbandono dell’espe-
rienza di studio (Daniel, 2012); il riproporre, in realtà, seppur con rinnovate 
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tecnologie, un approccio alla formazione a distanza di seconda generazione 
(Nipper, 1989); un basso livello di interazione con i materiali di studio, fra di-
scenti, e fra questi e l’e-instructor Zheng, Li, Xu, Zhang & Xu, 2011; Cisel, 
2018; Otto, Bollmann, Becker, & Sander, 2018; Zhang, Y., Chen, Miao & 
Zhang, C., 2018); la mancanza d’innovazione dal punto di vista sia dell’e-pe-
dagogy (Simuth & Sarmany-Schuller, 2012; Trentin, 2015), sia dell’educational 
design (Bocconi & Trentin, 2014). 

Nonostante la ricerca sui MOOC, negli ultimi anni si sia sviluppata molto 
(Zawacki-Richter, Bozkurt, Alturki, & Aldraiweesh, 2018), nuovi studi mo-
strano uno scostamento fra come vengono progettati e le reali esigenze dei cor-
sisti, soprattutto riguardo alle diverse modalità di interazione: studente-tutor, 
studente-risorsa, studente-studente e gruppo-gruppo. Infatti, ci si sorprende 
del fatto che i progettisti non danno lo stesso peso all’interazione con i conte-
nuti, di quanto, invece, fanno i discenti. Alcuni studi mettono in luce la scarsa 
qualità didattica dei MOOC, che si basano più su aspetti organizzativi e di 
presentazione del materiale didattico, piuttosto che sull’interazione fra studenti 
e materiali formativi, limitando in questo modo la possibilità di personalizzare 
e autoregolare il percorso di apprendimento (Wang, Chen & Barbera, 2017). 

Un aspetto comune alla maggioranza degli attuali MOOC, è la sequenzia-
lità dei contenuti e la loro erogazione in uno specifico arco di tempo. La frui-
zione sequenziale, a volte, viene ulteriormente accentuata condizionando il 
passaggio da un argomento all’altro (per esempio il completamento di un mo-
dulo formativo è prerequisito per l’accesso al successivo). Proporre questa se-
quenzialità rigida, ostacola il discente nell’autoregolare/indirizzare il proprio 
percorso di apprendimento, che non è più libero di dare una diversa priorità 
agli argomenti di studio, sulla base delle proprie curiosità e interessi. 

Questa possibilità può essere offerta agli studenti: liberando la fruizione dei 
contenuti dalla logica sequenziale e spingendo lo studente ad una maggiore 
interazione con i contenuti formativi e, conseguentemente, adeguando il 
tempo a disposizione per l’erogazione della formazione alle esigenze personali 
del corsista. Infatti, è proprio il tempo una delle principali cause di drop-out 
fra i fruitori adulti dei MOOC, proprio perché un tempo troppo definito e 
cadenzato può non conciliarsi con gli impegni quotidiani, personali e/o pro-
fessionali. La soluzione a questo tipo di problema è rappresentato dalla tipo-
logia iMOOC (MOOC interattivo), già presenti in letteratura e caratterizzati 
da approcci learner-centered, dalla flessibilità dello studio, dall’interazione tra 
studenti (Pilli & Admiraal, 2016) e da ambienti virtuali ad hoc, con la possi-
bilità di riorganizzare semanticamente i contenuti formativi (Zhao, Bhatt, 
Cooper, & Shamma, 2018). Tuttavia, nonostante questi corsi offrano un buon 
livello di interattività del discente con i contenuti, l’organizzazione del percorso 
di insegnamento-apprendimento continua ad essere sequenziale e vincolato a 
un preciso tempo stabilito per l’erogazione. L’esigenza dunque di superare que-
sti aspetti critici porta a sottolineare l’importanza della connessione tra pari e 
dei social media in termini sia di supporto alla costruzione e al mantenimento 

134

LO SVILUPPO DELL’OPEN EDUCATION: LEARNING ANALYTICS E MOOC



di relazioni sociali, sia di rimodulazione dei contenuti in un’ottica di persona-
lizzazione (Cormier, 2011). 

 
 

6.2 Migliorare le strategie di valutazione con i Learning Analytics  
 
Il tema della valutazione dell’apprendimento in ambienti digitali ha assunto 

una rilevanza crescente negli ultimi anni, non solo rispetto ai progressi dei di-
scenti, ma anche rispetto all’efficacia dei processi messi in atto attraverso il per-
corso formativo. A tale riguardo, un modello che si è affermato negli ultimi 
anni è rappresentato dai Learning Analytics (d’ora in avanti LA), che secondo 
il rapporto New Media Consortium (NMC) Horizon 2014 (Johnson et al., 
2014) è una delle tecnologie più influenti nel settore dell’alta formazione. 

La partecipazione di numerosi utenti a corsi online ha spostato le interazioni 
in rete e di conseguenza, avendo a disposizione una mole notevole di dati, il 
dibattito scientifico si è arricchito di studi sulle modalità di valutazione di tali 
dati. A tal fine, sono state studiate diverse soluzioni sia dal punto di vista pe-
dagogico (come per esempio l’autovalutazione e la peer assessment), che tecno-
logico, portando a diverse soluzioni che vanno, appunto, dai Learning Analytics 
ai Computer Adaptive Tests (Sands et al., 1997). Si tratta di soluzioni metodo-
logiche e tecnologiche che potrebbero rendere i processi di valutazione di una 
vasta gamma di soggetti, più efficaci.  

La ricerca sui Learning Analytics, nel settore del Technology-Enhanced Lear-
ning (TEL), affonda le sue radici nelle aree della business intelligence, del Web 
analytics e dell’Educational Data Mining. La grande diffusione degli ambienti 
virtuali per l’apprendimento (VLE-Virtual Learning Environment), conosciuti 
anche come sistemi di gestione del processo di apprendimento (LMS-Learning 
Management System), come per esempio Moodle, ha portato le agenzie educative 
a dover trattare una mole enorme di dati (Buckingham Shum & Ferguson 
2012), soprattutto nella formazione a distanza (Fulantelli, Taibi, 2014; Gašević 
et al., 2015; Blikstein, Worsley, 2016). I Learning Analytics si riferiscono “alla 
misurazione, alla raccolta, all’analisi e alla presentazione dei dati sugli studenti 
e sui loro contesti, ai fini della comprensione e dell’ottimizzazione dell’appren-
dimento e degli ambienti in cui ha luogo” (Fulantelli & Taibi, 2014, p. 158). 
Essi combinano, infatti, le tecniche di tracciamento dei comportamenti dei cor-
sisti negli ambienti digitali, con i dati provenienti dalle loro interazioni nelle 
piattaforme online, allo scopo di creare situazioni di apprendimento persona-
lizzate e più integrate al loro interno. Si tratta, nello specifico, di una quantità 
crescente di dati sulle interazioni, dati personali, informazioni di sistema e in-
formazioni accademiche (Mazza & Milani, 2004; Romero, Ventura, & García, 
2008). Nonostante i software abbiano già inclusa al loro interno la funzione di 
tracciare gli studenti, le operazioni, invece, di estrazione e aggregazione, di re-
porting e di visualizzazione di questi strumenti di analisi sono spesso molto di 
base o inesistenti (Dawson, 2009). In realtà, se si vogliono impiegare i LA come 

135

STEFANIA NIRCHI



risorsa strategica per qualificare e innovare i processi formativi, il loro utilizzo 
deve essere preceduto da una riflessione su come sia possibile impiegarli per mi-
gliorare le azioni didattiche, le strategie di valutazione e i processi di apprendi-
mento. Nello specifico è necessario capire come i dati rilevati con i LA possono 
essere utili per rispondere efficacemente ai bisogni formativi dei discenti (Cal-
vani, Rotta, 2000; Trentin, 2001; Bonaiuti, 2006) e su come, insieme ad essi, 
le risorse offerte dagli strumenti digitali possono permettere di organizzare on-
line attività autovalutative, ai fini dell’acquisizione di competenze cognitive e 
metacognitive (Domenici, 2012; Lucisano, 2014; Notti, 2014; Trinchero, 
2014). La possibilità di raccogliere dati, per restituire agli studenti feedback for-
mativi, è una delle ragioni che spinge ad indagare ulteriormente le possibili mo-
dalità di impiego efficace dei LA nella didattica. Numerose ricerche, infatti, 
dimostrano che il feedback, quando è formulato in modo accurato e incorag-
giante, rappresenta un elemento di qualità, che permette di sviluppare nei di-
scenti l’autoefficacia e li incoraggia ad apprendere (Butler, Winne, 1995; Shute, 
2008; Giuliani, Moretti, Morini, 2016). I LA possono essere applicati in diversi 
ambiti, ovvero: le tradizionali piattaforme (Bakharia & Dawson, 2011); i 
MOOC (Coffrin, Corrin, de Barba & Kennedy, 2014), caratterizzati da una 
enorme mole di dati che possono rappresentare materiale utile per monitorare 
e personalizzare il percorso formativo; i Serious Game nei quali l’analisi delle in-
terazioni studente-gioco può essere utile ai fini di feedback personalizzati (Ser-
rano-Laguna, Torrente, Moreno-Ger & Fernández-Manjón, 2014); il mobile 
learning che di per sé comporta una molteplicità di dati in contesti formali e 
informali (Fulantelli, Taibi & Arrigo, 2015; Tabuenca, Kalz, Drachsler & 
Specht, 2015). Le sfide a cui rimandano i LA sono diverse, tra queste si segna-
lano (Ranieri & Manca, 2013): quella tecnologica che riguarda l’integrazione 
di dati di tracciamento provenienti da piattaforme diverse; quella relativa all’in-
terpretazione dei tanti dati raccolti; quella etica relativa alla tutela della privacy 
e alla proprietà dei dati. Si tratta di tre aspetti strettamente correlati alla fiducia, 
affidabilità e trasparenza del processo di raccolta dei dati. 

 
 

6.3 Gli strumenti digitali per la valutazione: Computer-Based Assessment 
 
La valutazione dell’apprendimento nella formazione online rappresenta un 

tema importante nel campo della ricerca educativa, al punto che sono state 
proposte soluzioni in diverse direzoni. Si va dagli studi che considerano l’inte-
grazione delle misure qualitative, con risorse e attività didattiche (Admiraal et 
al., 2015; Muñoz-Merino et al., 2015); a ricerche che, come abbiamo già detto, 
utilizzano i Learning Analytics (Siemens, 2012; Knight et al., 2014; Pesare et 
al., 2015) che permettono agli studenti di visualizzare meglio i dati di moni-
toraggio degli ambienti di apprendimento virtuali e di inferire risultati infor-
mativi sul processo di apprendimento.  

Sviluppati in origine in ambito militare, i test computerizzati vengono ap-
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plicati per la prima volta alla valutazione e alla pratica degli esami, negli anni 
Novanta, in occasione dell’implementazione dei primi programmi di test su 
larga scala per l’abilitazione professionale, la certificazione, le ammissioni e i 
test psicologici. Tuttavia, per i primi test online si deve attendere l’inizio del 
2000 (Luecht & Sireci, 2011). Diverse sono le espressioni che rimandano al-
l’uso degli strumenti digitali per la valutazione, come per esempio Computer-
Based Assessment (d’ora in poi CBA), che viene impiegata per indicare la 
valutazione automatica delle risposte fornite dai discenti; il Computer-Based 
Testing (CBT), che riguarda la somministrazione di test elettronici mediante 
un computer o un dispositivo simile, anche in modalità offline; l’Online Testing 
o Web-based testing (WBT), che si riferisce alla somministrazione di prove at-
traverso la rete.  

 
Nel corso degli anni è possibile rintracciare quattro generazioni di e-asses-

sment o CBA (Redecker & Johannessen, 2013):  
 
• test computerizzati: test a risposta multipla o esercizi chiusi gestiti tramite 

computer che rendono alcuni processi legati alla valutazione (ad es. con-
segna, correzione, assegnazione dei punteggi), automatici;  

• test adattivi computerizzati: la difficoltà e il timing degli item vengono 
adattati dal sistema sulla base delle risposte dei discenti e adeguandoli al 
livello di conoscenza e abilità dello stesso. I quesiti vengono generalmente 
prelevati da un database e grazie a strumenti statistici più o meno sofisti-
cati, il sistema assegna i diversi compiti;  

• misurazione continua: vengono impiegate misure calibrate in modo con-
tinuo per monitorare il rendimento dello studente e proporre una valu-
tazione più personalizzata.  

• misurazione intelligente: il sistema genera punteggi intelligenti, interpreta 
i profili di ciascun discente, fornendo consigli a studenti e docenti, attra-
verso basi di conoscenza e procedure di inferenza.  

 
6.3.1 I vantaggi nell’uso di strumenti di valutazione in ambienti computer-

based 
In un ambiente computer-based, i vantaggi nell’uso di strumenti del tipo 

vero/falso, domande a risposta multipla, corrispondenze, ecc.3, sono attribuibili 
al fatto che possono essere automatizzati e non prevedere la correzione da parte 
di un docente o di un tutor, poiché forniscono un feedback immediato, cor-
rispondente alla validità o meno della risposta4 (Tang, Rich, & Wang, 2012; 
Wang, 2014; Wilson, Olinghouse, & Andrata, 2014). Questi feedback tem-
pestivi coinvolgono, infatti, i discenti in processi ciclici di revisione dei propri 

3  Cfr. Nirchi, S. (2004). La qualità della valutazione scolastica. Roma: Anicia.
4  Si può prevedere, infatti, un feedback ad ogni risposta (o batteria di risposte), corretta o non cor-
retta, del discente, con eventuali indicazioni di approfondimenti nel caso di presenza di errori.
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compiti/prodotti, con il conseguente sviluppo di competenze. L’uso, inoltre 
di feedback automatico permette ai docenti, di abbandonare il tradizionale 
ruolo trasmissivo, per vestirne uno supportivo e facilitante (Tang, Rich e Wang, 
2012). Infatti, numerose ricerche hanno registrato atteggiamenti positivi da 
parte “degli studenti nei confronti dei CBA, sia a livello di scuola primaria 
(Yurdaban & Uzunkavak, 2012) che a livello universitario (Deutsch, Her-
mann, Frese, & Sandholzer, 2011; Odo, 2012; Wang, 2014). Gli studenti met-
tono in evidenza la facilità d’uso, la validità dei feedback interattivi e la 
possibilità di svolgere più tentativi. Viene segnalata, inoltre, una relazione po-
sitiva fra l’esperienza d’uso del computer e dell’interfaccia web e la percezione 
di facilità d’uso” (Tonelli, Grion, Serbati, pp. 12-13). Essi valutano positiva-
mente i test di valutazione continua per il fatto di avere costantemente a di-
sposizione test formativi forniti dal sistema informatico, per tutto il corso della 
formazione e con un feedback immediato (Jurado, Redondo e Ortega, 2014; 
Hettiatachchi, Huertas e Mor, 2015; Debuse e Lawley, 2016). Inoltre gli stu-
denti sono concordi nel ritenere efficace la valutazione online, supportata da 
simulazioni, proprio perché facilita l’apprendimento e la comprensione dei 
concetti proposti dal docente, grazie, soprattutto, alla natura “visiva” delle si-
mulazioni e alla possibilità di mettersi alla prova, formulando ipotesi al pro-
blema esaminato, in un ambiente digitale (Neumann, Hood e Neumann, 
2012). Pertanto, l’ambiente digitale aumenta notevolmente le potenzialità for-
mative, proprio perché permette di proporre agli studenti una serie di stru-
menti e condizioni che facilitano il processo valutativo (come simulazioni, 
situazioni real-life, interattività, mobile, ecc.), liberandolo dai “limiti della carta” 
(Newhouse, 2013). Da alcuni studi è emerso, infatti, che nella scuola primaria 
e secondaria, gli strumenti proposti in formato digitale, consentono agli stu-
denti, di monitorare immediatamente i progressi dei discenti in ogni unità 
d’apprendimento proposta dal docente, di favorire i collegamenti fra i vari con-
tenuti, via via che si apprendono, nonché le esperienze o conoscenze pregresse; 
all’insegnante, permettono, invece, di controllare costantemente i progressi dei 
discenti, in modo da calibrare i successivi stimoli (Cisterna, Williams e Merritt, 
2013). Ulteriori informazioni utili per il processo valutativo messo in atto dal-
l’insegnante possono derivare anche dall’ambiente virtuale dal quale si possono 
recuperare informazioni non solo sullo studente, ma anche sulla struttura del 
corso e sulla qualità ed efficacia della presentazione dei contenuti, attraverso 
la memorizzazione dei percorsi e delle attività svolte da ciascun discente, inclusi 
i tempi di collegamento, numero e tipo di nodi visitati, collegamenti effettuati, 
ecc. (Mazzoni, 2004). Mentre nella formazione tradizionale il docente deve 
scegliere quali dati registrare e quali, invece, lasciare che vadano persi, nell’am-
biente virtuale archivia ogni passaggio fatto dal discente, durante tutto il suo 
percorso didattico. Si può valutare, per esempio, il suo stile cognitivo rico-
struendo il suo procedere all’interno delle varie unità di apprendimento di un 
corso: in orizzontale, tra nodi dello stesso livello gerarchico, per avere una vi-
sione d’insieme, oppure in verticale, approfondendo ogni singolo argomento. 
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Un tutor, invece, potrebbe essere interessato a conoscere quante richieste di 
aiuto sono state effettuate subito dopo i risultati di una prova di verifica, non 
solo per valutare la difficoltà percepita dai discenti, ma anche per distinguere 
tra coloro che procedono senza grandi difficoltà e in autonomia, e quelli che 
richiedono l’attenzione dell’insegnante. Inoltre, lo studente che apprende on-
line si trova in un ambiente in cui è continuamente stimolato ad interagire 
con i suoi pari. Pertanto, le relazioni che si creano all’interno del gruppo, lo 
scambio di informazioni esplicite ed implicite tra i partecipanti, la consapevo-
lezza condivisa dell’apprendimento, sono tutti elementi importanti per valutare 
il percorso di un gruppo di soggetti in apprendimento. La valutazione delle 
conoscenze acquisite dal gruppo (attraverso un’analisi di tutti i dati disponibili), 
pur non sostituendo quella del singolo corsista, consente di ottenere delle in-
formazioni fondamentali per la ri/progettazione del corso, la gestione della di-
dattica e il coinvolgimento degli studenti nell’apprendere attraverso dispositivi 
digitali. Diversi studi mostrano, infatti, che la somministrazione di prove va-
lutative con un dispositivo palmare, durante il processo di insegnamento-ap-
prendimento, ha effetti positivi rispetto, invece, alle prove tradizionali per il 
fatto che “mantenere l’empatia con i ragazzi attraverso l’impiego di strumenti 
tecnologici coinvolgenti, sostenuti da adeguate strategie di apprendimento e 
valutazione, sembra essere una potente modalità per rendere l’apprendimento 
effettivo, efficace e motivante” (Sheard & Chambers, 2014, p. 9). Le prove 
consentono, quindi, al discente di definire in modo graduale l’acquisizione 
delle proprie conoscenze e trovare gli stimoli giusti per aumentare la motiva-
zione nello studio, riducendo così il rischio di abbandono. Anche in un con-
testo di formazione universitaria, le prove di valutazione proposte in un 
ambiente computer-based hanno un impatto positivo sugli apprendimenti, poi-
ché non è necessaria la presenza del docente durante la prova, i feedback ven-
gono forniti in modo personalizzato, la motivazione è più alta e, da ultimo, le 
prove possono essere svolte all’interno di scenari molto più simili a quelli tipici 
delle situazioni real-world (Conejo, Garcia-Vinas, Gastón e Barros, 2016), in 
un’ottica quindi di valutazione autentica. L’efficacia dell’integrazione, dunque, 
tra tecnologia e l’assessment è evidente nelle varie dimensioni valutative, in par-
ticolar modo in quella formativa. Questa unione tra i due ambiti ha come ri-
caduta positiva l’avvicinamento dei discenti alla valutazione, grazie soprattutto 
alla loro familiarità e dimestichezza con gli strumenti digitali. 

 
 

6.4 Prospettive di sviluppo con la strategia Computerized Adaptive Testing 
 
Un’ulteriore strategia è rappresentata dal Computerized Adaptive Testing 

(CAT) (van der Linden & Glas, 2000; Wainer et al., 2000). Si tratta di un test 
dinamico che viene costruito individuando l’tem all’interno di una batteria di 
possibili domande e in base alle risposte fornite dallo studente durante il pro-
cesso di valutazione. La prova viene gestita in modo automatico e, oltre ad 
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avere un alto grado di flessibilità (adattabilità), permette di ridurre gli eventuali 
errori, come per esempio un metro di giudizio diverso a seconda del valutatore. 
Essa permette di rispettare il ritmo individuale di ciascun discente, per esempio 
uno studente “veloce” non deve aspettare che gli altri abbiano completato parte 
della prova prima di passare a quella successiva (cosa che avviene invece nei 
test “carta-matita”); a un discente che ha bisogno di più tempo, può essere 
concesso il tempo necessario per riflettere, riducendo in questo modo anche 
la variabile “ansia” che spesso caratterizza il momento valutativo (Moe, Joh-
nson, 1988). Il livello di abilità del formando e il livello di difficoltà degli item 
sono definiti durante l’interazione e questo processo si conclude quando il va-
lore ottenuto viene riconosciuto come il miglior risultato. Uno degli obiettivi 
principali del CAT è misurare il livello di acquisizione della conoscenza, uti-
lizzando il numero minimo di domande.  

Le ricadute positive della somministrazione di esami in modalità digitale 
sono noti da tempo a livello internazionale, tanto da avere approcci consolidati, 
soprattutto per quanto riguarda la secondaria superiore, come nel caso del-
l’Organization for Economic Cooperation and Development (OECD). Invece, a 
livello di formazione universitaria mancano esempi da replicare. In Italia le 
prove al computer sono già utilizzate da molti Centri Linguistici di Ateneo 
(CLA) per l’ottenimento della certificazione linguistica e per gli esami di ac-
certamento delle competenze informatiche. Esse sono, invece, poco diffuse in 
ambito universitario, soprattutto per la resistenza da parte dei docenti (Betlej, 
2013; Kuikka et al., 2014), rispetto a tre fattori principali (Sindre & Vegendla, 
2015):  

• infrastruttura tecnologica: per le università ci sono costi significativi relativi 
a sistema hardware e software, connettività, formazione del personale, 
supporto tecnico e sviluppo di adeguati livelli di alfabetizzazione digitale;  

• calabilità: svolgere le prova in modalità computerizzata è particolarmente 
oneroso in termini di risorse;  

• sicurezza: è necessario prevedere misure di contrasto ai fenomeni di e-chea-
ting, plagio, sorveglianza degli studenti, gestire le criticità che possono 
scaturire dai processi di autenticazione del discente, proteggere l’identità 
e i dati sensibili, limitare i problemi tecnici e di connettività, gestire le 
difficoltà relative all’interoperabilità, alla riusabilità, alle procedure di ag-
giornamento, supporto e manutenzione di software e hardware.  

 
Tuttavia, a fronte di queste criticità, la valutazione elettronica comporta 

anche alcuni benefici, che possono rappresentare un’occasione per aggiornare 
le tradizionali pratiche valutative, soprattutto nel caso di classi numerose 
(Dermo, 2009; JISC, 2010; Redecker & Johannenssen, 2013; Sindre & Ve-
gendla, 2015):  

• sviluppo dei test: permette di attuare strategie valutative più adatte nel caso 
di grandi numeri di studenti; una riduzione del tempo necessario per ri-
spondere al test del 50% (Kreitzeberg, 1978), con una conseguente di-
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minuzione del carico di lavoro per gli studenti; di risorse; la generazione 
automatica degli item; la condivisione di domande tra istituti attraverso 
database; possibilità di accrescere la difficoltà della prova; possibilità di 
inserire item adattivi ai diversi livelli di abilità individuali (come nel caso 
di studenti con disabilità o con diverso background linguistico); l’inseri-
mento di elementi multimediali e simulazioni che consentono di valutare 
competenze che difficilmente riusciremmo a verificare con prove tradi-
zionali;  

• consegna dell’esame: calo dei costi di distribuzione, somministrazione e 
raccolta dei test; standardizzazione delle procedure di prova; feedback mi-
rati; analisi automatica dei dati relativi agli studenti; sistemi di profilazione 
degli studenti; possibilità di sostenere le prove a distanza; aumento della 
sicurezza dovuto alla trasmissione elettronica e alla criptazione; correzione 
veloce di eventuali errori nei test;  

• valutazione: riduzione dei costi circa la distribuzione delle risposte; auto-
mazione nella assegnazione dei voti; maggiore precisione nell’assegnazione 
dei punteggi; revisione più veloce dei test e maggiore controllo; riduzione 
degli errori sui libretti; maggiore leggibilità delle risposte fornite dagli stu-
denti. 

Concludendo possiamo affermare che oggi più che mai l’uso di strumenti 
digitali per la valutazione sembra rappresentare un tema di grande interesse e 
sul quale la comunità scientifica si interroga da tempo. Il fenomeno delle classi 
numerose, infatti, che caratterizza molti contesti universitari sia a livello na-
zionale che internazionale, necessita di ripensare le modalità valutative. Il cre-
scente numero di studenti, l’impiego massiccio di dispositivi mobili per 
l’apprendimento, lo spostamento di parte del processo formativo all’interno 
di ambienti virtuali, richiedono di ripensare gli strumenti tradizionali di valu-
tazione degli apprendimenti. In questo senso, gli strumenti elettronici e web-
based per la valutazione dei propri discenti, possono rappresentare una delle 
occasioni per cogliere la sfida di tale rinnovamento (Kuikka et al., 2014).  

 
 

6.5 Riflessioni conclusive 
 
Il processo valutativo rappresenta un elemento cardine quando si vuole misu-

rare la qualità dell’apprendimento (Boud & Associates, 2010; Brown, 2014) e le 
modalità valutative possono influenzare in maniera significativa l’esperienza for-
mativa dei discenti, il loro approccio allo studio e il percorso verso il raggiungi-
mento degli obiettivi prefissati (Grion, Serbati, Tino, & Nicol, 2017). Per tali 
ragioni si sente forte l’esigenza di staccarsi da una un’idea di valutazione pensata 
solamente come momento finale di un percorso e distinguere, invece, tre pro-
spettive valutative (Earl, 2003). La prima fa riferimento alla valutazione somma-
tiva (assessment of learning), ovvero al termine di un percorso di apprendimento, 
con l’obiettivo di fornirne un bilancio. La seconda è la valutazione formativa (as-
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sessment for learning), che avviene durante un percorso di apprendimento per mo-
nitorarne i risultati raggiunti e proporre eventuali aggiustamenti. La terza è meglio 
conosciuta come valutazione formante (assessment as learning), ovvero una valu-
tazione che è essa stessa momento per apprendere. In ques’ultimo caso il discente 
svolge attività valutative proposte dall’insegnante, con lo scopo di monitorare le 
acquisizioni e di assegnargli un ruolo attivo, coinvolto e critico nel conferire senso 
alle informazioni esperite, nel collegarle alle sue conoscenze precedenti e nel rag-
giungere la padronanza dei saperi. In questa prospettiva la valutazione diventa un 
processo regolatorio, attivato dalla metacognizione, che porta il discente a verifi-
care autonomamente e sistematicamente cosa sta imparando attraverso frequenti 
e sistematiche prove di valutazione e, ad impegare il feedback di tale monitoraggio 
per operare aggiustamenti, adattamenti e cambiamenti, anche sostanziali, nella 
propria comprensione. Le prospettive della valutazione formativa e, soprattutto, 
della valutazione formante rispondono da un lato all’esigenza di collegare la va-
lutazione ai processi di apprendimento/insegnamento (Pereira, Flores, & Niklas-
son, 2016) e dall’altro favoriscono atteggiamenti attivi e partecipativi da parte dei 
discenti. L’obiettivo è raggiungere una valutazione centrata sull’apprendimento, 
in grado di responsabilizzare lo studente nell’individuare punti di forza e punti di 
debolezza del proprio apprendimento e costruire la sua autonomia di giudizio, 
sia nella fase diagnostica di acquisizione dei saperi, sia nel definire percorsi di re-
cupero e di crescita. L’integrazione delle tecnologie a supporto della valutazione 
diventa, in questo senso, motore di innovazione del processo valutativo (Perrotta, 
2014), avvicinandolo in questo modo più a un’approccio learner centered dell’in-
segnamento e dell’apprendimento, come auspicato dalle più recenti ricerche sulla 
valutazione (Sweeney et al., 2017). L’efficacia dell’integrazione tra tecnologia e 
valutazione sembra avvicinare maggiormente gli studenti al processo valutativo 
(spesso avvertito come ostile), proprio grazie alla loro familiarità con gli strumenti 
digitali. Tuttavia, non bisogna pensare ad un utilizzo delle tecnologie come efficaci 
di per sé, quanto piuttosto ad un’attenzione metodologica, ovvero a “come” ven-
gono inserite le ICT nella progettazione e valutazione di interventi educativi in 
contesti non solo formali (Galliani, Maragliano, 2002). In particolare, una didat-
tica efficace può essere raggiunta quando le educational technologies, in contesti 
blended e online, vengono immaginati all’interno di una cornice pedagogica co-
struttivista e sociocostruttivista (Jonassen, 1994; Rivoltella, 2003), ove l’approccio 
attivo degli studenti e la valutazione autentica rafforzano il processo di apprendi-
mento (Kagan, 2000). Perché tutto questo sia realizzabile resta rilevante la for-
mazione continua degli insegnanti e il loro accompagnamento all’uso delle 
tecnologie a supporto dei processi valutativi, cosicché possano comprendere, spe-
rimentare e riflettere su nuovi strumenti integrati, sul loro impatto sugli esiti di 
apprendimento e sui meccanismi di interazione e collaborazione da essi generati, 
favorendo così una maggiore diffusione e consapevolezza di tali pratiche, all’in-
terno del processo di insegnamento-apprendimento (Hols-Elders et al., 2008; 
Kim, 2015). 
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