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INTRODUZIONE

Negli ultimi anni, diversi autori (Bauman, 1998; Méda, 1998; Putnam,
2000; Wilkinson, 1996) hanno documentato l'importanza del “capitale
sociale” nel prevenire il malessere e nell'aumentare l'efficacia individuale e
collettiva, e mostrato come nell’era della globalizzazione siano diminuite le
occasioni di incontri conviviali, i luoghi di dibattito pubblico ed i tassi di
partecipazione attiva alla vita associativa, e dunque le opportunita di
sviluppare quei rapporti di fiducia e reciprocita tra cittadini, che
costituiscono una delle basi per lo sviluppo del capitale sociale. Altre
ricerche, inoltre, hanno mostrato come molti giovani oggi siano centrati
principalmente sulla loro autorealizzazione come singoli e poco interessati al
bene comune (Amerio, 2000).

La prevalenza dell'individualismo come valore dominante viene
incoraggiata anche nei nostri contesti universitari, centrati su modelli che
valorizzano maggiormente [|'apprendimento individuale piu che quello
gruppale o organizzativo, la competizione piu della cooperazione,
I'individuazione piu che I'appartenenza ad una comunita. L'inadeguatezza di
guesto modello formativo & documentabile su due fronti. Da un lato, molti
laureati non acquisiscono quelle meta-competenze sociali, come la capacita
di lavorare in gruppo, di integrare saperi diversi per fini comuni, e di
affrontare efficacemente i problemi, abilita ormai indispensabili nei contesti
lavorativi (De Masi, 1999, 2001; Spaltro, 1999). Dall’altro, le universita
italiane riescono a laureare soltanto un terzo di coloro che si iscrivono ai
diversi corsi di laurea, e di questi i due terzi si laureano fuori corso.

Sono molteplici i fattori che contribuiscono a produrre questi risultati
cosi fallimentari: carenze strutturali e funzionali, come la mancanza di spazi
ed il sovraffollamento di alcuni atenei; il mancato obbligo di frequenza; la
possibilita di andare fuori corso per molti anni; il poter ripetere gli esami
svariate volte; una didattica centrata ancora troppo spesso sulle lezioni

cattedratiche; un sistema di incentivi per docenti che penalizza la funzione



didattica. Accanto a questi fattori, di tipo hard, possiamo individuare altri
fattori, di tipo soft, inerenti al clima sociale ed al capitale sociale delle
nostre universita. Naturalmente, tutto cid varia moltissimo tra le universita
italiane diverse per storia, tradizioni, collocazione geografica e numero di
studenti. Tuttavia, specie nelle universita piu grandi ed affollate, molti
studenti si ritrovano isolati, spesso smettono di frequentare dopo i primi
anni ed hanno pochi rapporti con i loro colleghi. In un modello didattico
centrato sull’'apprendimento individuale, questa carenza di rapporti di
sostegno e di mutuo aiuto fra studenti viene accettata come normale ed
ogni fallimento ricade unicamente sull’individuo (Francescato, Tomai,
Ghirelli, 2002).

Oggi, tuttavia, nessuna istituzione formativa puo permettersi di
ignorare l'evidenza accumulatasi in una serie di studi condotti sia in
laboratorio che sul campo, sullimportanza del gruppo dei pari
nell’'apprendimento. Diversi modelli, infatti, centrati sull’apprendimento
cooperativo e I'apprendimento tra pari (Comoglio e Cardoso, 1996; Harasim,
1997; Slavin, 1996), si sono mostrati efficaci nel promuovere
I'apprendimento di ogni tipo di materia in ogni ordine e tipo di istituzione
formativa, dalle elementari alle universita. Questi modelli si rifanno a
modelli didattici in cui gli studenti sono incoraggiati a lavorare insieme su
specifici compiti di apprendimento, e sono considerati partecipanti attivi del

loro processo di apprendimento.

All'interno di tale quadro teorico e metodologico diversi psicologi di
comunita italiani hanno iniziato a studiare le universita come setting di
comunita; alcuni di questi interventi hanno utilizzato una didattica
seminariale in piccolo gruppo che, oltre a trasmettere conoscenze e
competenze, punta a creare tra gli studenti legami emotivi, condivisione di
esperienze ed a promuovere comportamenti di mutuo aiuto (Francescato e
Putton, 1995).

Lo scopo di tali interventi € quello di offrire opportunita di crescita in
contesti educativi empowering; “procedere con interventi empowering

significa attivare risorse e competenze, accrescere nelle persone la capacita



di utilizzare le loro qualita positive e quanto il contesto offre per agire
attivamente sulle situazioni e modificarle” (Francescato, Tomai, Mebane,
2004, p. 81).

Il modello formativo empowering & caratterizzato dall’enfasi sul
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rapporto docente-discente, sull™imparare ad imparare”, sul “processo” e
sulla sperimentazione, realizzando percorsi formativi flessibili ed integrando
le componenti affettive e cognitive. Lo scopo, dunque, €& quello di
intervenire oltre che sulle competenze individuali anche sui comportamenti
e sugli atteggiamenti.

Le nuove piattaforme per la formazione a distanza di ultima
generazione (e-learning) offrono nuove ed importanti opportunita in tale
direzione, permettendo di realizzare forme di collaborative learning on-line,
che potrebbero essere utilizzate sia per trasmettere conoscenze e
competenze, sia per promuovere legami affettivi e di mutuo aiuto anche in
quei contesti universitari dove, a causa delle carenze strutturali e funzionali,
e difficile attuare una didattica centrata sui piccoli gruppi.

Sono molte le ricerche, inoltre, come verra descritto nei prossimi
capitoli, che dimostrano I'efficacia delle metodologie di formazione a
distanza in ambito educativo, anche se l'interesse dei ricercatori sembra
focalizzarsi sempre piu sullo studio dei predittori di efficacia, con particolare
riferimento al ruolo svolto dal tutor in rete ed alle caratteristiche

psicologiche dei discenti.

Il lavoro che sara presentato in questa tesi si inserisce all’interno di
uno specifico filone di ricerca di cui si occupa la Cattedra di Psicologia di
Comunita della Prof.ssa D. Francescato, presso la Facolta di Psicologia 1
dell’'Universita “La Sapienza” di Roma, finalizzato allo studio dei contesti
formativi a distanza ed alla verifica della loro efficacia.

In modo particolare, questo lavoro si propone di perseguire due
obiettivi.

Il primo obiettivo & quello di comparare l'efficacia dell’apprendimento

collaborativo in due contesti didattici, on-line e faccia-a-faccia, coinvolgendo



un ampio numero di studenti della Facolta di Psicologia 1 assegnati, in modo
casuale, a cinque seminari condotti nella modalita tradizionale ed a cinque
nella modalita on-line. La conduzione dei seminari, inoltre, € stata affidata a
cinque tutor diversi per eta e per esperienza di didattica basata
sull’apprendimento collaborativo in contesti sia tradizionali che on-line.

Il secondo obiettivo, invece, & studiare l'influenza di alcune variabili

psicologiche, nello specifico strategie d’apprendimento, caratteristiche di
personalita e locus of control, sul livello d’apprendimento di studenti
universitari di psicologia inseriti in un percorso di formazione on-line basato
sui principi dell’'apprendimento collaborativo, messi a confronto con un
gruppo di studenti che ha seguito lo stesso percorso nella modalita

tradizionale.

Il lavoro di tesi € stato strutturato nel seguente modo.

Nel primo capitolo sono descritte le caratteristiche strutturali degli
ambienti virtuali e gli aspetti peculiari della formazione on-line. Viene
affrontata, poi, la questione della diffusione della formazione a distanza
nelle universita italiane ed a “La Sapienza” in particolare. Nella parte
conclusiva del capitolo e stata introdotta la tematica, di estrema attualita e
rilevanza, dell’efficacia delle metodologie d’apprendimento mediate dal
computer.

Nel secondo capitolo & stata affrontata, in modo specifico, la
questione dei predittori di efficacia nella formazione a distanza, con
particolare attenzione al ruolo rivestito dalle caratteristiche individuali dei
discenti (differenze di genere, livelli di ansieta, stress, stili cognitivi, stili
d’apprendimento, tratti di personalita, locus of control, ecc.), passando in
rassegna studi e ricerche empiriche in cui € stato analizzato il ruolo di
queste specifiche variabili.

Nel terzo capitolo sono stati discussi gli aspetti peculiari
dell™insegnare” in una classe virtuale, contrapposti a quelli dell’aula
tradizionale. Si & cercato, inoltre, di analizzare e descrivere la nuova figura

del tutor in rete, distinguendo il tutor istruttore dal tutor facilitatore e dal



tutor moderatore/animatore, per passare poi in rassegna alcune ricerche
empiriche che hanno avuto per specifico oggetto di studio la figura del tutor
on-line.

Nel quarto capitolo & stato presentato lo studio effettuato durante il
percorso di dottorato. Sono stati dapprima definiti, in modo specifico, gli
obiettivi che hanno guidato il suddetto lavoro, poi descritti gli aspetti
metodologici ed, infine, presentati e discussi i risultati piu importanti e
significativi.

In Appendice, infine, sono riportati gli strumenti somministrati agli
studenti che hanno partecipato a questa sperimentazione: 1) Questionari
per la valutazione della conoscenza soggettiva ed oggettiva (versione per il
pre-test e per il post-test); 2) Questionario sulle Strategie di Apprendimento
(QSA) (Pellerey, 1996); 3) Big Five Questionnaire (Caprara, Barbaranelli e
Borgogni, 2000); 4) Scala del Locus of Control (Nigro, 1983).
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CAPITOLO PRIMO

LA FORMAZIONE A DISTANZA (FAD) IN AMBITO EDUCATIVO:
CARATTERISTICHE STRUTTURALI, DIFFUSIONE,
PREDITTORI DI EFFICACIA

In questo capitolo verranno dapprima definite le caratteristiche
strutturali degli ambienti virtuali e gli aspetti peculiari della formazione on-
line; verra affrontata poi la questione della diffusione della formazione a
distanza (FAD) nelle universita italiane ed a “La Sapienza” in particolare.

Verra introdotta, infine, la tematica, di estrema attualita e rilevanza,

dell’efficacia delle metodologie d’apprendimento mediate dal computer.

1.1 LE CINQUE GENERAZIONI DELLA FAD

Prima di entrare nello specifico delle caratteristiche dei corsi di FAD, &
importante ricostruire come questa modalita d'insegnamento si sia evoluta
nel tempo, grazie allo sviluppo della tecnologia e dei sistemi informatici.

I prodotti della FAD sono realizzati, indipendentemente dalla
tecnologia utilizzata, per soddisfare l|'esigenza di svincolare lintervento
formativo dallo spazio e dal tempo. Sciogliere il vincolo spaziale significa
poter fruire del materiale didattico in un luogo differente da quello in cui
viene realizzato; superare il condizionamento temporale consente, invece,
di non essere costretti alla simultaneita dei momenti di erogazione e di
fruizione.

Se René Erdas nel suo testo del 1971, L‘insegnamento per
corrispondenza, considera come esempi antesignani di FAD gli scambi
epistolari fra gli antichi filosofi greci e latini, oggi si preferisce parlare di FAD
guando il materiale trasmesso non ha finalita semplicemente comunicative
ma pedagogiche ed educative. Un corso di FAD & progettato affinché piu
individui acquisiscano specifiche, nuove competenze. Quello che distingue,

quindi, il carteggio fra i filosofi dai corsi a distanza & I'esplicita e
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consapevole finalita formativa espressa sia dalla fonte erogatrice che dal
destinatario-discente.

Anche nel caso della nascita della FAD, come per la diffusione della
cultura in generale, le modalita attraverso cui si diffonde la conoscenza sono
dipendenti dalle tecnologie utilizzate per la sua stessa trasmissione. La
storia della FAD e quindi condizionata dallo sviluppo tecnologico ma e
soprattutto I'espressione delle esigenze culturali, storiche, economiche della
societa in cui si colloca.

Nel tempo si sono succedute diverse forme di educazione a distanza,
che si possono raggruppare, seguendo una recente classificazione proposta

da Fata (2004), in cinque generazioni.

La prima e rappresentata dal modello per corrispondenza, basato
sulla carta stampata.

Lo strumento di trasmissione del materiale didattico era costituito dal
servizio postale, che garantiva il recapito del materiale in tempi
relativamente rapidi e su grandi distanze.

In generale, la didattica a distanza veniva utilizzata da enti privati e
non istituzionali, a scopo di lucro, con finalita integrative rispetto alla
formazione scolastica obbligatoria. I| materiale didattico era esclusivamente
cartaceo e l'interazione fra docente e discente si limitava alla compilazione,
correzione e restituzione delle prove di valutazione.

Il paradigma dell’apprendimento era di tipo comportamentista.

La seconda €& costituita dal modello multimediale, basato su
stampa e tecnologie audio e video.

Essa si avvale di diversi canali mediali (multimedialita) o di una
collezione di materiali basati su un medium specifico (plurimedialita).

In particolare, si fa uso di trasmissioni televisive, che permettono di
promuovere e diffondere il materiale didattico in modo economico ad un
pubblico sempre piu ampio, variegato e geograficamente dislocato. Le
immagini, inoltre, offrono un grado di comprensibilita molto piu elevato

rispetto alla carta stampata o ai materiali esclusivamente audio.
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Ad esse si aggiungono le trasmissioni radiofoniche e, in alcuni casi, i
software didattici detti courseware.

Dal 1976 in poi, inoltre, l'introduzione delle videocassette e del
videoregistratore consente di registrare e rivedere le trasmissioni in differita,
in modalita asincrona, contribuendo ad una maggiore personalizzazione dei
modi e dei tempi di fruizione.

La FAD di seconda generazione, pero, non si avvale solo di strumenti
audio e video, ma anche di quelli offerti dalla telematica, quali il telefono, il
fax, oltre a quelli cartacei tradizionali.

Nonostante la multimedialita, che caratterizza questa fase della FAD,
il paradigma d’apprendimento rimane immutato rispetto alla generazione
precedente: la metodologia didattica & prevalentemente unidirezionale,

basata sull’autoapprendimento, d'impostazione comportamentista.

La terza ¢ rappresentata dal modello di teleapprendimento, basato

sull’applicazione delle tecnologie di telecomunicazione, che forniscono
occasioni di comunicazione sincrona e si caratterizza, in modo particolare,
per l'introduzione dei sistemi di teleconferenza, che si aggiungono agli
strumenti multimediali della fase precedente.

Vengono introdotti, inoltre, i personal computer che, insieme agli
strumenti precedenti, permettono un mutamento della condizione del
discente verso una maggiore attivita ed interattivita con i materiali didattici.

In questa fase, tuttavia, il personal computer viene utilizzato solo per
la creazione e la consultazione di materiali off-line. Si tratta, quindi, ancora
di una modalita d’autoapprendimento.

Nonostante sia sempre piu evidente una tendenza verso una
maggiore interattivita, come nel caso della computer based instruction
(CBI), della computer aided instruction (CAI) e del computer based training
(CBT), sara solo nella generazione successiva, tramite Internet, che il
discente diventera parte attiva nella creazione del proprio percorso
formativo, un processo di co-costruzione interattiva della conoscenza,

insieme a tutor, docenti e compagni di corso.

13



La quarta, detta anche on-line learning, od open and distance
learning, € costituita dal modello d’apprendimento flessibile, basato
sull'invio del materiale didattico tramite Internet.

Il paradigma di riferimento ¢ il costruttivismo.

Gli ambienti on-line offrono non solo opportunita di costruttivismo
individuale, inteso come interazione con i contenuti, tramite un’ampia
varieta di strumenti cognitivi, come mappe e grafici, ma anche opportunita
di costruttivismo sociale, cioé d’apprendimento collaborativo e di co-
costruzione della conoscenza, considerata come il risultato di un’interazione
collettiva.

Il discente non si limita pitu ad interagire solo con i materiali, ma
anche con i docenti, i tutor ed i compagni, con i quali si vengono a creare
delle vere e proprie comunita d‘apprendimento che, al termine del corso,
possono anche essere portate avanti, fino alla costituzione delle cosiddette
comunita di pratica. In questo modo, il concetto di classe on-line muta,
rispetto a quello in aula, in quanto la presenza sociale non solo viene
mantenuta ma addirittura accresciuta. La sfida, in questo caso, consiste
nella creazione del senso d’appartenenza, che va al di la delle differenze
socioculturali degli allievi, che rappresentano, in ultima analisi, uno tra i

valori aggiunti dell’'apprendimento on-line.

La quinta, attualmente in fieri, € rappresentata dal modello
d’apprendimento flessibile intelligente. Essa si presenta come
un’ulteriore evoluzione della quarta, di cui valorizza le potenzialita,
costituite in particolare dalle risorse di Internet e del web.

I costi, che tendevano a fluttuare nelle generazioni precedenti, in
base al numero di discenti, tendono a ridursi, in concomitanza con
I'adozione di sistemi di produzione dei corsi, di sistemi di feedback e di
gestione amministrativa sempre piu automatizzati. Quanto piu i database di
oggetti “intelligenti” sono ampi, comprensivi, personalizzati ed in grado di
fornire risposte immediate ad un numero sempre maggiore di studenti,

tanto piu i costi diminuiscono (Taylor, 2002).
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Inoltre, I'implementazione di sistemi tecnologici di FAD, non solo € in
grado di accrescere I'economia di scala, ma anche di migliorare la qualita
pedagogica dei servizi agli studenti.

Diventa, cosi, fondamentale I|'utilizzo efficace della comunicazione
mediata dal computer, sincrona e/o asincrona, che consente l'interattivita
fra docenti, tutor, discenti, nonché tra pari.

La tecnologia, inoltre, non solo € in grado di offrire uno strumento per
la comunicazione, la condivisione, la co-costruzione delle risorse, ma anche
per immagazzinare in modo automatico e recuperare tali comunicazioni, che
potranno essere oggetto di ulteriori elaborazioni.

In questo senso, la tecnologia dimostra la sua potenzialita di
riumanizzare |'educazione a distanza, che viene completamente ridefinita.
La parola scritta, specie in modalita asincrona, infatti, consente una
comunicazione maggiormente riflessiva, rispetto a quella orale, che
favorisce le connessioni fra le idee e la costruzione di nuove strutture di
pensiero e di conoscenza.

Un’altra caratteristica della FAD di quinta generazione consiste nella
costruzione d’‘interfacce elettroniche, di portali formativi altamente
interattivi su misura per il discente.

Questo, tuttavia, non rende meno importante la presenza di uno staff

di specialisti che assistano costantemente i discenti, in caso di necessita.

1.2 LE COMUNITA DI APPRENDIMENTO ON-LINE

Il cyberspazio, con l‘avvento della FAD di quarta e quinta
generazione, viene creato dalla diffusione di nuovi spazi sociali di
comunicazione, quali la Comunicazione Mediata dal Computer (Computer
Mediated Communication, o CMC), Ile Esperienze d’Apprendimento
Intenzionale Supportate dal Computer (Computer Supported Intentional
Learning Experiences, o CSILE) ed i Lavori Collaborativi Supportati dal
Computer (Computer Supported Collaborative Work, o CSCW) e

rappresenta un terreno fertile per lo sviluppo della conoscenza, delle
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relazioni sociali, dell'identita e dei gruppi d’apprendimento e di lavoro
(Rheingold, 1991, 1993).

Nel cyberspazio non €& possibile applicare il modello della
comunicazione basato sul passaggio dellinformazione da una persona ad
un‘altra, detto "parcel post-model” (Shannon e Weaver, 1949; Tatar, Foster
e Bobrow, 1991), a causa di alcune particolarita di tale ambiente, nello
specifico per l'asimmetria tra mittente e destinatario del messaggio. Tale
modello non considera la componente cooperativa, assai rilevante in tutte le
attivita d’apprendimento e d’addestramento.

I modello della comunicazione basato sul trasferimento
dell'informazione separa la conoscenza dalla comunicazione, rende
I'esistenza della prima indipendente dall’azione dei discenti e la seconda un
oggetto che pud essere portato avanti, attraverso i canali comunicativi
(Dohény-Farina, 1991). Tuttavia, &€ possibile comunicare solo nella misura in
Cui i partecipanti possiedono una base comune di convinzioni ed aspettative
reciproche ed assumono i ruoli necessari per la conversazione (Clark e
Schaefer, 1989). In questo senso, la CMC sta dando origine ad un nuovo
concetto di comunicazione, come costruzione condivisa di significati
(Ghiglione, 1986; Kraut e Streeter, 1995).

Un’altra dimensione importante della CMC ¢é l'interazione (Riva e
Galimberti, 1998). In passato, si era soliti distinguere l'interazione dalla
relazione, in base alla compresenza fisica o0 meno degli interlocutori. La
seconda, in particolare, si riteneva che potesse essere mantenuta anche
tramite comunicazione a distanza.

Vi sono, tuttavia, mezzi di comunicazione, quali il telefono, le
tecnologie digitali informatiche, che consentono le interazioni anche a
distanza e forme d’esperienza mediata. In questo senso, diviene possibile la
costruzione di un nuovo senso del sé, della comunita e del contesto, che
non si limita piu solo alla compresenza fisica, ma corrisponde anche allo
spazio interlocutorio, che fornisce ai soggetti significati socialmente
riconoscibili (Riva, 2000).
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In campo educativo, secondo |I™approccio dialogico” (Fernyhough,
1996; Saito, 1996), vi € una relazione stretta tra la conoscenza e
I'interazione. Il sistema sociale, inteso come rete di relazioni, che fornisce lo
spazio in cui le conoscenze vengono elaborate, non & definibile solo in
termini fisici, come compresenza degli interlocutori, ma anche come
ambiente interattivo non fisico, caratterizzato da livelli elevati di
stimolazione. Ci0 che conta maggiormente non & tanto la compresenza
fisica, ma la compresenza delle espressioni (Goffman, 1971), in cui gli
interlocutori sono in grado di influenzare le azioni reciproche e regolare la
natura della loro comunicazione, tramite alcune forme di retroazione. In
questo senso, la conoscenza ha un’evidente connotazione sociale (Conein,
De Fornel e Quere, 1990) e le attivita ad essa relative vengono, per lo piu,
realizzate in contesti di rete che, in molti casi, sono virtuali. Secondo questa
prospettiva, si pud anche parlare di “interbrainframe” (De Kerckhove, 1999)
o di “intelligenza collettiva” (Lévy, 1995).

Lo sviluppo cognitivo umano, nel tempo, avanza in parallelo ai
modi in cui le tecnologie e le tecniche di comunicazione hanno forgiato le
interpretazioni della mente umana, le funzioni cerebrali ed i punti di vista
della societa e del mondo nel corso degli anni. Questo significa che le
societa sembrano essere modellate piu dai mezzi utilizzati per trasmettere
le informazioni, che dai contenuti d’esse.

Esistono tre tipi principali di brainframe (letteralmente “struttura
di cervelli”), che influenzano la nostra percezione del mondo: 1) alfabetici; 2)
video; 3) cibernetici.

Le possibilita di riscoperta personale, sebbene rigidamente
predefinite dalla logica del programma, rendono possibile una produzione
attiva, in prima persona, delle informazioni.

A tali caratteristiche dei brainframe si aggiungono, di recente,
quelle degli interbrainframe, che risultano dalla creazione di una rete tra le
menti (Riva e Galimberti, 1998). Tra esse si instaura un rapporto di
causalita circolare e di reciprocita che genera l'interazione, che struttura e

viene strutturata dall’azione.
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In un contesto didattico on-line, gli studenti devono avere a
disposizione un brainframe adeguato, che fornisca un dominio sufficiente di
conoscenza, esperienza ed abilita (Shyu e Brown, 1995). Numerosi
utilizzatori potenziali di sistemi ipermediali sembrano essere carenti di tali
abilita cognitive (Trunbull e Gay, 1992). Questi avrebbero bisogno di una
guida o di una supervisione, al fine di poter esercitare un controllo efficace
ed efficiente, indispensabile per la navigazione nei materiali multimediali
(Federico, 1999; Snow, 1980).

L'intelligenza collettiva (Lévy, 1996) puo essere definita come una
sorte di equivalente antropologico dell'interbrainframe. Si tratta di una
realta di rete e di un’attivita coordinata, che costituisce il completamento
del concetto di interbrainframe cognitivo, in termini di processo e di
prodotto. In essa la conoscenza e qualcosa che accade tra i soggetti, piu
che al loro interno. E’ lo scambio comunicativo che permette una
costruzione condivisa della realta.

Gli strumenti comunicativi adottati per raggiungere tali obiettivi
sono quelli che consentono di coordinare le interazioni. Il contesto educativo
piu adeguato a tale proposito & I’hypermedia, in cui i discenti sono parte di
un ecosistema d’apprendimento, che li vede, allo stesso tempo, formati e
formanti il patrimonio della conoscenza (Barab, Bowdish e Lawless, 1997).
L'apprendimento  diviene, cosi, una forma d’acquisizione e di

riorganizzazione delle strutture della conoscenza.

1.2.1 LO SVILUPPO DELLE COMUNITA DI APPRENDIMENTO ON-LINE (OLC): UN
COSTRUTTO TEORICO

La maggior parte delle ricerche sulle comunita di apprendimento on-

line ha dei notevoli limiti, tra i quali:
e la mancata esplicitazione delle differenze specifiche tra le comunita
on-line e quelle tradizionali: i modelli di comunita tradizionali non si

possono applicare necessariamente a quelli on-line;
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la focalizzazione piu sui prodotti finiti, che non sui processi ed i
partecipanti: lo studio dei messaggi, il prodotto finale delle
comunicazioni della comunita trascura il come ed il perché gli
individui partecipino a tali discussioni on-line;

il riferimento a dati provenienti da studi a breve termine (Tu e Corry,
2002): la creazione di una comunita on-line richiede piu tempo
rispetto ad una faccia-a-faccia, quindi le osservazioni a breve termine

non possono descriverle in modo adeguato ed esauriente.

Secondo |'Office of Learning Technologies (1998) esistono quattro

elementi che definiscono una OLC: 1) la comunita; 2) la rete; 3)

I'apprendimento; 4) la tecnologia.

Da tali presupposti € stato possibile esplicitare i costrutti che

definiscono una OLC:

comunita di pratica (CoP): sono gruppi che condividono i medesimi
obiettivi ed interessi e nel fare cio applicano delle pratiche comuni,
lavorano con i medesimi strumenti e si esprimono con lo stesso
linguaggio. Sono legati fra loro in modo informale e, per mezzo della
loro attivita comune, giungono a condividere le loro convinzioni ed
obiettivi. Per costruire una CoP €& necessaria l'azione di un
coordinatore, che organizzi e favorisca lo svolgimento delle attivita,
incoraggi la condivisione delle idee, dedicando molto tempo a tutto
cio;

apprendimento collaborativo: si tratta di un metodo d’insegnamento

in cui i discenti lavorano in piccoli gruppi, per raggiungere un
obiettivo comune. Nella struttura cooperativa la responsabilita di
raggiungere un obiettivo comune e affidata interamente a tutto il
gruppo. In questo tipo di gruppo linterdipendenza che si crea fra i
membri & positiva, in quanto la possibilita che ognuno ha di
perseguire il proprio obiettivo dipende dalla possibilita che gli altri
hanno di conseguire i propri. La centralita dello studente, in questo

tipo di contesto, comporta strategie didattiche di peer learning
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(apprendimento fra pari), in cui il dialogo ha una funzione primaria
nell’apprendimento in quanto spinge le persone ad esporre
chiaramente le proprie idee, ad argomentare le proprie posizioni, a
confrontarsi, a riflettere criticamente con altri studenti, a costruire, in
ultima analisi, la conoscenza in modo “attivo” (Garrison, 1999; Hiltz,
1998). Per di piu, nei modelli didattici basati sull’apprendimento
collaborativo, gli studenti vengono incoraggiati a lavorare insieme su
specifici compiti d’apprendimento e sono considerati partecipanti
attivi di tutto il processo. L'incoraggiamento alla riflessione, 'uso di
critiche costruttive e, soprattutto, la promozione di strategie di
scaffolding®, sistemi questi ampiamente utilizzati in questo tipo di
metodologia, stanno, fra le altre cose, alla base di diverse teorie
cognitive che mettono in risalto I'importanza dell’'interazione tra pari
nel raggiungimento di obiettivi cognitivi (Comoglio e Cardoso, 1996;
Damon, 1984; Murray, 1982; Vygotskij, 1978). Alcune strategie,
infine, per favorire l|'apprendimento collaborativo possono essere
(Hiltz, 1998; Hiltz e Turoff, 1993): dibattiti, progetti di gruppo,
simulazioni, role playing, composizione di documenti comuni, risposte
comuni a test di valutazione, progettazione di ricerche;

presenza sociale: dipende dal contesto sociale, dalla comunicazione

on-line e dall'interattivita; una presenza sociale elevata innalza le
possibilita di partecipazione attiva alle attivita on-line (Tu e MclIsaac,
2002);

costruzione della conoscenza: all'interno di una comunita on-line,

ognuno dovrebbe avere la possibilita di apportare il proprio contributo,
per innalzare il valore complessivo della conoscenza e
dell'apprendimento. Questo pud dar luogo ad un modello educativo

personalizzato e auto-adattivo. Per raggiungere tali obiettivi, e

! Con il termine scaffolding (letteralmente “impalcatura di sostegno”) ci si riferisce all’attivita di
assistenza al discente per agevolare lo sviluppo delle sue abilita e delle competenze utili al
conseguimento di un obiettivo formativo centrato sui suoi bisogni. Questo sostegno pud essere
esercitato su diversi piani, non solo su quello strettamente intellettuale ma anche sul piano emotivo e
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consigliabile: 1) gestire gli strumenti per I'apprendimento on-line; 2)
creare un legame tra la conoscenza esplicita, codificata, ed implicita,
il sapere personale, non codificato; 3) rendere accessibili un‘ampia
quantita d’‘informazioni; 4) condividere le migliori pratiche; 5)
condividere i dispositivi e gli strumenti tecnologici che consentono di

attivare quanto sopra.

1.2.2 LA CREAZIONE DI UNA COMUNITA DI APPRENDIMENTO ON-LINE E
L’APPRENDIMENTO COLLABORATIVO

La creazione di una comunita di discenti in un ambiente didattico
asincrono on-line risulta di fondamentale importanza per la soddisfazione, la
ritenzione e l'apprendimento (Gabenlinck, MacGregor, Matthews e Smith,
1990; Powers e Mitchell, 1997).

Una comunita d’apprendimento € caratterizzata da (Brown, 2001):
1) avere qualcosa in comune; 2) impegnarsi in azioni in cui la responsabilita
per quanto appreso non riguarda solo se stessi, ma anche gli altri
partecipanti.

Esistono tre stadi nel processo di creazione di una comunita
d'apprendimento on-line: 1) instaurare delle relazioni di amicizia con i
discenti con cui ci si sente piu a proprio agio e con cui si hanno maggiori
similitudini; 2) farsi accettare e sentirsi accettato dalla comunita, che si
verifica quando numerosi discenti sono coinvolti in una lunga discussione su
un argomento molto importante e si avverte un senso di appartenenza e di
vicinanza a coloro che hanno partecipato; 3) raggiungere la condizione del
“cameratismo”, tramite una lunga e/o intensa associazione in discussioni
personali con altri. Questo ¢ il livello piu elevato di comunita e spesso si
consegue anche grazie ad incontri in presenza.

I discenti che non sembrano in grado di diventare parte di una
comunita d’apprendimento on-line possono essere ostacolati in ci0 da

difficolta personali, mancanza di tempo, di impegno, oppure di volonta.
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Le comunita d’apprendimento on-line sono parte di un approccio
didattico basato sull’'apprendimento collaborativo e I'insegnamento reciproco.

L'apprendimento collaborativo & costituito da situazioni in cui due
0 pil soggetti costruiscono una soluzione, in modo sincrono ed interattivo,
per risolvere un problema e si distingue da quello cooperativo che & un
protocollo in cui il compito viene suddiviso in anticipo in sotto-compiti che i
compagni risolvono in modo indipendente (Dillenbourg e Schneider, 1995).

Un elemento fondamentale nell’apprendimento collaborativo &
rappresentato dalla discussione che si verifica mentre si € impegnati
nell’esecuzione del compito (Pressley e McCormick, 1995). Per questo,
I'apprendimento collaborativo si definisce basato sulla “conversazione o
paradigma dialogico” (Verdejo, 1996).

L'insegnamento reciproco, invece, € una forma di collaborazione in
cui i discenti mettono in comune le loro conoscenze e questo sembra avere
dei risultati positivi sull’apprendimento (Brown e Palincsar, 1989).

In tali contesti si deve porre attenzione non solo alle interazioni
con le risorse, l'insegnamento ed i pari, ma anche con l'interfaccia ed il
medium (Hansen, 1997). Sembra che quest’ultimo, nonostante implichi una
maggiore disponibilita di tempo per creare delle interazioni, necessiti di una
familiarita con esso ed una facilita d'uso che consenta una collaborazione di

successo come nei contesti faccia-a-faccia (Curtis, 2001).

1.3 GLI AMBIENTI INTEGRATI PER L’APPRENDIMENTO ON-LINE (OLE)

Un ambiente integrato di apprendimento on-line & un complesso di
strumenti, sistemi, procedure e documenti che, tramite la Comunicazione
Mediata dal Computer, consente lo svolgimento di un’‘esperienza didattica
on-line. In esso sono compresi tutti gli elementi ed i sistemi necessari per
docenti e discenti, con interfacce amichevoli e di facile utilizzo (Jones e
Buchanan, 1996).

Questo ambiente puo essere di due tipi: sincrono ed asincrono.
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La tipologia sincrona si esplica quando la comunicazione avviene
simultaneamente fra due o piu individui: € il caso delle telefonate o delle
conversazioni “faccia-a-faccia”; nel caso di utilizzo del computer, questi
dovra consentire connessioni in tempo reale: € il caso della videoconferenza,
anche se I'esempio piu diffuso riguarda I'ICR (internet relay chat), modalita
con cui gli studenti si scambiano informazioni con una chat sincrona. Un
altro significativo esempio di CMC sincrona viene dal mondo dei giochi, piu
nello specifico dalle applicazioni MUD (multi user dungeons) in cui piu
giocatori condividono uno spazio virtuale, pieno di ostacoli, labirinti, enigmi
da risolvere, il tutto per raggiungere un tesoro, liberare qualcuno o
eliminare gli altri giocatori.

La tipologia asincrona avviene quando la comunicazione non €
simultanea: classici esempi sono la posta elettronica, i newsgroup, le
bacheche elettroniche; in tutti questi casi, appunto, non esiste necessita di
connessione in tempo reale.

Comunicare tramite una tastiera ed un video richiede piu tempo che
comunicare faccia-a-faccia; inoltre mancano le componenti non verbali e
meta-comunicative, tipo le espressioni facciali, il tono di voce e la postura.

Per ovviare a cid e interessante notare l'introduzione di una serie di
accorgimenti: le abbreviazioni, le icone, i simboli (smiles), opportuni
metacomandi, il tutto nel tentativo di compensare I'assenza del non verbale
e del feedback (La Noce, 2002).

Nel tempo, gli OLE (On-line Learning Environment) si sono evoluti,
fino a poter essere definiti come software, spesso progettati ad hoc, in
grado di fornire tutto il necessario per I'erogazione e la gestione di attivita di
formazione in rete (Calvani e Rotta, 2000).

Si definisce integrata la soluzione che vede l|'adozione di una
piattaforma per rispondere alle esigenze didattiche connesse ad un corso. In
particolare, le sue funzionalita dovrebbero essere orientate a: 1) gestire la
messaggistica sincrona ed asincrona; 2) gestire le attivita collaborative; 3)
realizzare simulazioni; 4) gestire classi virtuali; 5) verificare i risultati; 6)

effettuare statistiche sulla quantita d’interazioni; 7) monitorare il sistema.
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Inoltre, secondo Molin e Zunin (2002), dovrebbe tenere in
considerazione: 1) l'erogazione e la condivisione delle informazioni; 2)
I'attivita di tutoraggio; 3) il controllo dell'landamento individuale e

complessivo del corso.

In base a queste premesse, I'ambiente che si verra a configurare sara
suddiviso in varie aree, con funzioni specifiche, a seconda delle categorie di
utenti a cui sono rivolte e del ruolo svolto:

e area didattica, in cui i discenti possono reperire i materiali didattici

(lezioni, esercitazioni, lavori di gruppo, ecc.), che essi stessi, a loro volta,
possono arricchire e personalizzare;

e area allievi, individuale e personalizzata, in cui inserire informazioni
personali, scadenze, feedback e valutazioni d’apprendimento;

e area comunita, in cui sono presenti i profili, i riferimenti ed i contatti di

tutti gli attori coinvolti nell‘iter formativo, lo staff tecnico, quello didattico
ed i discenti;

e area help, contenente le informazioni e le istruzioni per la fruizione del
corso e l'utilizzo corretto degli strumenti a disposizione;

e area tool per tutor, che contiene gli strumenti riservati ai tutor, per il

monitoraggio delle attivita dei singoli e dell’intero corso.

La progettazione di un ambiente d’apprendimento on-line, inoltre,
implica il rispetto di alcune linee guida: 1) la flessibilita e la capacita di
adattarsi ai cambiamenti; 2) il rispetto dei criteri di web usabilita; 3)
I'utilizzo di interfacce amichevoli; 4) la portabilita; 5) un minimo impiego di

abilita tecniche per I'utilizzo del sistema; 6) un buon rapporto qualita/prezzo.

24



1.3.1 LE DIFFERENZE TRA GLI AMBIENTI DI APPRENDIMENTO ON-LINE E LE
CLASSI TRADIZIONALI

Tra ambienti d’apprendimento on-line e classi tradizionali esistono
delle differenze significative, sulle quali & importante porre una certa
attenzione. Queste differenze, in particolare, sono relative a:

e la fisicita: nei contesti tradizionali vi € la co-presenza di discenti ed
insegnanti ed i testi sono prevalentemente impressi su supporto cartaceo
permanente. Questo permette una notevole stimolazione sensoriale,
nonostante i limiti di spazio connessi;

¢ |e interazioni sociali: nonostante in alcuni studi e ricerche (Kraut et al.,

1998) si siano riscontrate conseguenze negative, quali depressione,
senso di solitudine, connesse alla mancanza di co-presenza nel corso
delle comunicazioni, in humerosi altri casi (Pew Internet and American
Life Project, 2000; Sherman, 2001) si sono rilevati notevoli effetti positivi,
sia a livello personale, per instaurare e mantenere relazioni sociali, sia a
livello didattico, per favorire I'apprendimento cooperativo;

e |a pragmatica della conversazione: la comunicazione on-line avviene

prevalentemente in forma scritta. Nonostante questa comporti la carenza
di segni di presenza sociale, di numerosi indizi metalinguistici e
pragmatici, quali la gestualita, il tono ed il volume della voce, esistono
anche notevoli vantaggi, rispetto alla comunicazione orale, tipica delle
classi tradizionali. Le discussioni sono facilmente e fedelmente registrabili
e conservabili, la maggiore quantita di tempo necessaria per scrivere
favorisce la riflessione; nel caso di comunicazioni asincrone, inoltre, vi &
un’ampia flessibilita di luoghi e di tempi di partecipazione che, a sua volta,
€ estesa ad un numero pit ampio di soggetti, rispetto ad una situazione
in presenza, dando la possibilita di confrontarsi con piu prospettive e
punti di vista (Joinson e Buchanan, 2001);

¢ |a depersonalizzazione: nonostante alcuni aspetti potenzialmente negativi

connessi con la perdita dell’identita, quali discussioni accese, attacchi

personali, I'anonimato offre la possibilita d’intervenire anche a quei
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soggetti, timidi, svantaggiati o in minoranza, che non si sentono o non
sono nelle condizioni di farlo in un’aula tradizionale. Inoltre, offre nuovi
modi per relazionarsi agli altri ed induce una maggiore sincerita nei

messaggi (Jazwinsky, 2001).

1.3.2 LE CARATTERISTICHE DEL CYBERSPAZIO NELLA FAD

Le caratteristiche fondamentali dei mondi virtuali, utilizzati per la
formazione on-line, che possono combinarsi variamente fra loro, sono:

e riduzione delle sensazioni: la mancanza di segnali visivi, quali le

espressioni facciali, segnali wuditivi, il tono della voce, influisce
notevolmente sul comportamento degli interlocutori. La maggior parte
della comunicazione avviene tramite la parola scritta ed anche i sistemi di
videoconferenza, che saranno sempre piu diffusi in futuro, non saranno
comungue in grado di consentire l'interazione fisica;

e testualita: la comunicazione scritta, nonostante i suoi limiti intrinseci,
rappresenta un mezzo potente per esprimere se stessi e per relazionarsi
agli altri. Questo permette di rappresentare la propria identita in un modo
del tutto differente, rispetto a quelli tradizionali. Le modalita di scrittura
on-line maggiormente utilizzate ed accomunate fra loro da costi assai
contenuti sono: le e-mail, le chat ed i sistemi di messaggistica istantanea;

e identita flessibile: I'assenza di segnali visivi permette di esprimere solo

una parte della propria identita, di assumere delle identita fittizie, di
rimanere completamente anonimi, oppure di rimanere delle presenze
silenti, degli osservatori. L'anonimato implica un effetto di disinibizione,
che consente di esprimersi piu apertamente di quanto non si farebbe nel
corso di una comunicazione faccia-a-faccia;

e condizioni di uguaglianza: in Internet, almeno potenzialmente, ognuno ha

la possibilita di esprimere il suo punto di vista, indipendentemente dalla
sua condizione socio-economica, professionale, religiosa, anagrafica.
Alcuni hanno definito tale condizione la “democrazia della rete”. Gli

aspetti che determinano maggiormente la propria influenza sugli altri
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sono: l'abilita comunicativa, la perseveranza, la qualita delle proprie idee
ed, a volte, la conoscenza tecnica;

spazio trascendente: la distanza geografica tra gli interlocutori e

irrilevante: chiunque, tramite Internet, pud comunicare con persone
dislocate anche a migliaia di chilometri di distanza;

flessibilita temporale: sia nella comunicazione sincrona, che richiede la

presenza contemporanea, in tempo reale, degli interlocutori, sia in quella
asincrona, vi & una dilatazione della dimensione temporale. Anche nel
corso di una sessione in una chat, ad esempio, si dispone di un intervallo
di tempo per rispondere, definito “zona per la riflessione”, che &
sensibilmente maggiore rispetto a quello che si potrebbe avere in un
dialogo faccia-a-faccia. In altre circostanze, invece, il tempo appare
condensato. La nostra percezione del tempo € strettamente legata al
mondo in cui viviamo. Dal momento che i cambiamenti nella rete si
susseguono con grande rapidita, anche |'esperienza del tempo subisce
una notevole accelerazione;

tracciabilita: la maggior parte delle attivita svolte on-line come, ad
esempio, le e-mail, le sessioni nelle chat, gli interventi nei forum,
possono essere salvate ed archiviate su file. Al contrario delle interazioni
faccia-a-faccia, on-line & possibile conservare una traccia permanente di
cid che e stato detto, a chi e quando. Riprendere tra le mani tali
documenti porta a rivivere ed a rivalutare le relazioni instaurate con il
proprio interlocutore e le emozioni connesse, ed a dare loro nuovi

significati;

distruzione dei media: spesso ci si aspetta che i nostri computer
interagiscano con noi, ma ci sono dei momenti in cui essi non funzionano
come ci potremmo attendere. Le nostre reazioni, per lo piu, sono di
frustrazione e di rabbia, in risposta al nostro vissuto di dipendenza, che
sentiamo di avere instaurato nei loro confronti ed alla necessita di
controllarli. L'assenza delle risposte attese da parte dei computer, inoltre,

offre lo spazio per proiettare ogni sorta di timore e di ansia su di essi.
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Questa circostanza puo essere definita |™esperienza del buco nero del

cyberspazio” (Suler, 1998).

1.4 LA FAD NELLE UNIVERSITA ITALIANE

E’ importante affrontare, a questo punto, la questione della diffusione
della FAD nel nostro paese, in modo specifico nel contesto universitario. A
tal proposito va sottolineato come la FAD abbia ancora uno sviluppo limitato,
soprattutto se lo si confronta con quello verificatosi in altri paesi, anche
all'interno dell’Unione Europea. Negli ultimi decenni non & stata elaborata,
infatti, nessuna politica educativa finalizzata allo sviluppo di sistemi
formativi aperti ed a distanza, come invece & accaduto, per esempio, nel
Regno Unito alla fine degli anni Sessanta, e negli Stati Uniti, in Canada ed in
Australia dove da anni ormai vengono avviate esperienze di FAD, in ogni
ordine e tipo di istituzione formativa, dalle elementari all’'universita (Bennett,
2000; Federico, 2000; Jehng, 1997; Kagan, 1994; Lehtinen et al., 1999;
Palloff e Pratt, 1999; Pollock e Cornford, 2000; Sonnenwald e Li, 2003;
Thorpe, 1995). Di conseguenza, in Italia non esiste un’istituzione
universitaria che svolga la propria attivita didattica interamente a distanza
come accade per esempio in Spagna con I'UNED o in Portogallo con
I'Universidade Aberta. D’altra parte le istituzioni universitarie che
propongono i corsi a distanza accanto ai corsi convenzionali sono veramente
poche. In questa direzione si muovono alcune universita (come, ad esempio,
le tre universita di Roma, le universita di Firenze, Torino, Padova, Perugia,
Bari, Cagliari, Siena e Sassari) ed il Consorzio Nettuno (NETwork
Teledidattico Universita Ovunque), che riunisce 24 universita e 5 grandi
aziende. Nel settore della formazione aziendale e professionale sono poche
le iniziative di rilievo e spesso sono concentrate nel campo della formazione
dei formatori. L'assenza di una politica nazionale sulla FAD si riflette anche a
livello locale dove le regioni, che in Italia hanno la competenza della
formazione professionale pubblica, soltanto molto recentemente hanno

iniziato ad affrontare la tematica dei sistemi di formazione aperta ed a
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distanza e ad elaborare politiche di sviluppo e di regolamentazione del
settore.

E’ importante, tuttavia, segnalare che nel corso degli ultimi anni
I'interesse verso la FAD & aumentato sensibilmente e si sono moltiplicate le
iniziative in questo settore, sia a livello universitario che nel settore della
formazione professionale.

Due dati possono testimoniare questo aumento di interesse:

e sempre piU universita utilizzano le potenzialita offerte dalle tecnologie
per ampliare o integrare la propria offerta formativa; non € un caso

che nel 2000 il Politecnico di Milano abbia presentato il primo corso di

laurea interamente on-line in Italia;

¢ il Ministero del Lavoro ha promosso il progetto FADOL (Formazione a

Distanza On Line) che e attualmente nella sua fase di sviluppo.

Questo progetto, che prevede |'utilizzo della FAD per la formazione

dei «circa 17.000 formatori della Formazione Professionale,

rappresenta un segnale chiaro sul ruolo chiave previsto per la FAD nel
corso dei prossimi anni nel settore della formazione professionale

italiana.

In Italia, nell'ambito dell’istruzione di livello universitario, si possono
riconoscere tre diversi settori in cui si fa ricorso all’istruzione a distanza:
1. l'offerta di corsi di laurea e diploma universitario interamente
realizzati a distanza;
2. l'offerta di corsi di perfezionamento post-laurea;
la realizzazione di corsi a distanza all’interno di corsi di laurea
effettuati secondo la tradizionale modalita di insegnamento in

presenza.

Come si pud notare, non ci troviamo dinanzi ad un’offerta
particolarmente ampia, fatto che conferma come in Italia la strada da
percorrere in questo settore sia ancora lunga. A questo proposito,
comunque, bisogna ricordare che in Italia l'interesse per la FAD e tutto

sommato recente e che di conseguenza, se anche l'offerta € ancora limitata,
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le iniziative in atto testimoniano l'interesse di una pluralita di istituzioni
pubbliche e private nel settore.

Da questo punto di vista la stessa normativa, a partire dagli anni
Ottanta, ha posto le basi per consentire un piu cospicuo impegno
dell’'universita sia nel settore dell’aggiornamento professionale in generale (i
corsi di perfezionamento possono essere visti in quest’ottica) sia nel settore
della FAD (Cecconi e Piria, 2003).

1.4.1 L’E-LEARNING A “LA SAPIENZA” DI ROMA: QUALI SCENARI PER IL
FUTURO?

L'Osservatorio sull’e-learning della CRUI (Conferenza dei Rettori delle
Universita Italiane) ha commissionato all’inizio del 2005 ai Delegati per la
didattica a distanza di ogni Universita italiana, un censimento dell’esistente.
Il Delegato per l'e-learning dell’lUniversita di Roma "“La Sapienza” ha
raccolto, grazie ad una lettera inviata dal Magnifico Rettore ai Presidi delle
Facolta in cui li invitava alla collaborazione, i dati relativi a molti dei Corsi e-
learning attivi nel nostro Ateneo.

Dai dati raccolti risulta che la didattica a distanza mediante ICT e
molto diffusa come cultura e conoscenza della problematica ed anche
sufficientemente applicata come sperimentazione didattica. Peraltro, risulta
evidente che tale diffusione € avvenuta in modo non coordinato e, ad oggi,
si assiste ad una politica condotta perifericamente, raramente a livello di
Facolta, piu spesso a livello di singolo Corso e comunque unicamente sotto
la spinta volontaristica di singoli Docenti. Nonostante cio, dalla raccolta delle
informazioni sui Corsi e-learning gia attivati, risulta una condivisione delle
aspettative dei risultati dell’e-learning, ossia: maggiore qualita e flessibilita
dell’'apprendimento, incremento del numero degli studenti ed in particolare
degli studenti-lavoratori o portatori di handicap, riduzione dei costi e degli
abbandoni ed, infine, aumento della competitivita dei corsi ed acquisizione

di risorse.
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La mancanza di un coordinamento centrale e di una strategia
unificante da parte dell’/Ateneo & percepita, in larga misura, come
un‘assenza di supporto e di indicazioni da parte della governance
accademica ed ha come conseguenza una dispersione di energie ed una
competizione fra soggetti interni alla nostra Universita. Tale competizione,
pertanto, non risulta essere una forma di concorrenza amministrata fra
soggetti di uno stesso pool che si confrontano per sviluppare la metodologia
o la formula migliore, ma & caratterizzata da un disinteresse nei confronti di
quanto svolto dalle altre componenti dell’Ateneo che giunge fino ad alleanze
con soggetti esterni, nel tentativo di non confrontare e condividere i risultati
all'interno. Questa modalita di azione pu0 avere una valenza positiva
quando si applicano anche in campo didattico le logiche della ricerca
scientifica di tipo innovativo, dove la liberta di metodologia e di partnership
pud essere un bene inestimabile e fonte di finanziamenti (a titolo di
esempio, l'applicazione dell’e-learning al Corso di Laurea Specialistica in
Medicina & stato oggetto di un finanziamento PRIN 2004 per l'innovativita
dell’applicazione). Purtroppo, nel caso dell’e-learning, nella maggioranza dei
casi analizzati, rischia di diventare un freno se si parla di attivita finalizzata,
applicativa o traslazionale di tecnologie gia sperimentate ed & priva di senso
quando comporta la duplicazione di investimenti, di risorse economiche, ed
umane e di ripetizione di esperienze gia acquisite.

Inoltre, € quasi pleonastico dire che, nel campo didattico, pur
salvaguardando la massima liberta individuale, lo standard qualitativo deve
essere garantito dall’Ateneo mediante la centralizzazione, relativa
guantomeno alla conoscenza del format ed alle modalita dei Corsi. Al
contrario, in assenza di una strategia e persino di una necessita di
comunicazione, approvazione e validazione tutto pud essere immesso sul
mercato dell'offerta didattica a nome de "“La Sapienza” in assenza di
qualsivoglia verifica.

Per evitare quanto sopra, se si ritiene che la didattica e-learning non
sia solamente sperimentazione libera, ma una delle forme con cui “La

Sapienza” si puo proporre all’'utenza studentesca, € indispensabile applicare
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una strategia di Ateneo specifica. Si ritiene che debbano essere

gradualmente resi accettabili ed accettati alcuni concetti:

1.

in primis, stabilire l'obbligo di comunicare formalmente tale
attivita agli organismi deputati dell’Ateneo da parte di tutti coloro

che attivano corsi con tipologia e-learning;

. quindi, distinguere quello che pud essere considerato “didattica

sperimentale”, e che come tale pud godere di una maggiore liberta
di azione, dalla didattica on-line “consolidata” al fine di evitare che
Soggetti, Gruppi, Dipartimenti o Centri dell’Ateneo utilizzino la
sperimentazione e-learning per svolgere di fatto concorrenza
interna senza seguire la strategia definita dall’Ateneo;

infine, identificare nell'ambito dei Servizi istituzionali dell’Ateneo
quelli dotati di competenza tecnologica e gia investiti di capacita di
azione super partes. In particolare, la Ripartizione che si occupa
delle Applicazioni e Tecnologie Informatiche de “La Sapienza” gia
ora garantisce: una gestione sistemistica della piattaforma e-
learning BlackBoard; una gestione back-up dei corsi; una
consulenza sulle problematiche di accesso (rete) e di sicurezza;
una consulenza sull’utilizzo dei diversi moduli software; un’attivita
di formazione sull’utilizzo della piattaforma e di sperimentazione di

nuove facilities.

Lo sviluppo di un‘unica siffatta politica di Ateneo sull’e-learning

renderebbe ufficiale |'esistenza di un’attivita di didattica a distanza de “La

Sapienza”.

Si renderebbe altresi chiara la distinzione fra la sperimentazione

didattica, a fini di proposizione di nuovi modelli, dall’applicazione di modelli

esistenti, con il pieno supporto di tecnologie e di risorse umane interne

all’Ateneo, sulle quali I'Universita pud e deve a pieno titolo, da un lato,

intervenire con una propria regolamentazione (avendone supportato i costi

e l'organizzazione) e, dall‘altro, trarne i benefici conseguenti (Lenzi, 2005).
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1.4.2 DIFFUSIONE DELLA FAD: QUANTO INFLUISCE L'ATTEGGIAMENTO DEI
DOCENTI?

Al di la delle cose appena dette, perd, € importante sottolineare come
la lenta adozione dell’e-learning nell’'ambiente scolastico ed accademico
italiano sia da imputare anche alla motivazione ed all’atteggiamento dei
docenti universitari verso la FAD. Esiste, infatti, un buon numero di ricerche
in cui sono stati indagati i fattori che motivano e/o inibiscono ad insegnare a
distanza. Da alcuni studi, ad esempio, emerge come, spesso, esista da
parte di docenti universitari, presidi di facolta e direttori di dipartimento un
atteggiamento negativo nei confronti della didattica on-line, dovuto ad una
mancata conoscenza di queste modalita di formazione, a pregiudizi sulla sua
inefficacia ed alla mancanza di esperienze formative dirette (Biolghini, 2001;
Calvani e Rotta, 2000; Pollock e Cornford, 2000; Pravettoni, 2002). Taylor e
White (1991), inoltre, hanno riscontrato come spesso i docenti preferiscano
I'insegnamento faccia-a-faccia per le maggiori possibilita di contatti
interpersonali che esso offre, mentre gli studi di Clark (1993) evidenziano
come i docenti che insegnano in un corso a distanza sono motivati dalla
gualita dell'interazione, dal supporto amministrativo e da incentivi
economici. Un altro fattore inibente la formazione a distanza e
rappresentato, secondo Olcott e Wright (1995), dalla carenza del supporto
amministrativo. In alcune situazioni, inoltre, insegnare in un corso a
distanza non € in grado di conferire grande prestigio e non offre concrete
possibilita di ottenere promozioni (Wolcott, 1997). Tale scelta professionale,
quindi, come sottolineano Dillon e Walsh (1992), sembra piu motivata da
fattori intrinseci, quali I'autostima, che non estrinseci.

Va anche sottolineato come insegnare a distanza comporti una
grande quantita di lavoro, molta della quale poco visibile ed apprezzata.
Essa riguarda la progettazione e lallestimento dei materiali, la
familiarizzazione con gli strumenti informatici, la comunicazione con lo staff
ed i discenti. Secondo alcuni (Wolcott e Betts, 1999) tale impegno

aggiuntivo, rispetto allinsegnamento in presenza, € parte integrante delle
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mansioni connesse all'insegnamento on-line e, come tale, dovrebbe essere
riconosciuto e remunerato. Tuttavia, sembra che, in generale, negli
ambienti accademici le soddisfazioni intrinseche siano maggiormente efficaci
nell'influenzare la motivazione e le prestazioni (Lonsdale, 1993). Questo
pare essere ancora piu valido nel caso dell'insegnamento a distanza.

Tra i fattori maggiormente motivanti Schifter (2000) evidenzia: 1)
motivazione personale ad utilizzare le nuove tecnologie; 2) opportunita di
sviluppare nuove idee; 3) opportunita di migliorare il proprio modo di
insegnare; 4) possibilita di diversificare le offerte formative; 5) maggiore
flessibilita. A questi, secondo Betts (1998), si possono aggiungere: 1) la
possibilita di rivolgersi anche a quei discenti non raggiungibili in altro modo;
2) una sfida per le proprie capacita cognitive; 3) una soddisfazione
complessiva in ambito professionale.

Coloro che inseghano in corsi a distanza sembrano essere
particolarmente innovativi, alcuni sembrano guidati da motivazioni
altruistiche, quali l'offrire la possibilita di fruire di un corso anche a discenti
che, per vincoli personali o professionali, non lo potrebbero frequentare,
altri ritengono che la loro maggiore soddisfazione derivi dall’avere dei
discenti particolarmente motivati, quali sono, in prevalenza, quelli di un
corso a distanza.

Al di la delle soddisfazioni personali e delle motivazioni altruistiche,
sembra che l'insegnare in un corso a distanza offra la possibilita di: 1)
crearsi una “nicchia” personale e professionale; 2) aumentare la propria
visibilita e reputazione nel proprio stato ed all’estero; 3) creare e mantenere
con piu facilita dei contatti professionali extra-accademici (Fata, 2004).

Nonostante, soprattutto nel contesto accademico, gli incentivi
estrinseci, economici e non, non siano sufficienti per motivare i docenti
(Lonsdale, 1993), sono stati comunque utilizzati per lungo tempo.
Particolarmente appetibili, fra i fattori estrinseci, risultano essere: 1)
I'apprezzamento da parte di colleghi e superiori; 2) l'avanzamento di

carriera; 3) la possibilita di presentare i risultati del proprio lavoro in una
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conferenza o all'interno di una pubblicazione; 4) rimborsi aggiuntivi delle
spese; 5) aumento dello stipendio (Betts, 1998).

D'altra parte, esistono dei fattori che possono ostacolare Ila
partecipazione come docente ad un corso a distanza. Si tratta di fattori
inibenti, che sono connessi al costo del coinvolgimento, e di quelli
demotivanti, che rappresentano la mancanza di benefici percepiti derivati
dall’attivita svolta. Fra i fattori inibenti, che impediscono di insegnare a
distanza, secondo Betts (1998) vanno annoverati, in particolare: 1) la
mancanza di tempo, connessa al carico aggiuntivo di lavoro per la
realizzazione dei materiali didattici e le interazioni on-line; 2) la preferenza
per le interazioni faccia-a-faccia, tipiche delle lezioni tradizionali; 3) Ila
mancanza delle abilita tecniche per insegnare on-line. A questi Schifter
(2000) aggiunge: 1) la mancanza del supporto tecnico da parte
dellistituzione; 2) la carenza di tempo libero; 3) la scarsa attenzione al
carico di lavoro dello staff; 4) I'assenza di garanzie per i materiali/costi; 5)

la poca attenzione alla qualita dei corsi.

Fatte queste considerazioni, che sicuramente sono di aiuto nel
comprendere la lenta diffusione dell’e-learning nelle universita italiane, e
importante sottolineare come |'adozione di metodologie di FAD,
potenzialmente, potrebbe “aiutare” l'istituzione universitaria, ed i grandi
atenei in particolare, a sopperire alle carenze strutturali che ogni anno si
trovano a dover gestire (mancanza di aule, rapporto fra numero di docenti e
di studenti) ed a venire incontro alle esigenze formative di alcune tipologie
di studenti (fuori sede, fuori corso, lavoratori, disabili, ecc.) che, spesso,
devono affrontare non poche difficolta per riuscire a frequentare i corsi in
presenza.

Come vedremo meglio nel paragrafo successivo, inoltre, le ricerche in
cui vengono descritte esperienze di formazione on-line in ambito scolastico,
ed universitario in particolare, dimostrano, in linea generale, l'efficacia di

guesta modalita didattica nel favorire I'apprendimento degli studenti anche
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se, di volta in volta, I'attenzione dei ricercatori si & focalizzata sull’analisi di
particolari fattori e variabili, considerate specifici predittori di efficacia.

Ma, al di la dell’efficacia, € da evidenziare, prendendo spunto da un
interessante lavoro di Ahmad, Piccoli e Ives (1998), come le “componenti-
chiave” di un contesto d'apprendimento, quali I'apertura mentale, il sentirsi
parte di una collettivita, le interazioni interpersonali e |'accessibilita,
possano essere “esaltate” dall’utilizzo di avanzate tecnologie in un contesto
formativo. Queste tecnologie, per di piu, possono offrire ai discenti dei
potenziali benefici, dei vantaggi come, ad esempio, costi inferiori e
possibilita di superare le barriere geografiche, se paragonate a modalita

didattiche tradizionali.

1.5 ASPETTI EMPIRICI NELLA VALUTAZIONE DELLA FAD: I PREDITTORI DI

EFFICACIA

La valutazione dell’efficacia dei metodi di FAD € una questione
complessa ed articolata, che presenta a tutt’oggi aspetti controversi,
nonostante sia stata negli ultimi anni ambito privilegiato di indagine e di
ricerca da parte di pedagogisti, studiosi ed esperti di formazione. Gli studi
sull’efficacia della FAD, pur non giungendo a risultati univoci, dimostrano
come le applicazioni di successo in questo campo dipendono da una
molteplicita di fattori e di variabili di diversa natura (Denis e Hubert, 2001;
Dobson e Grosb, 2001; Enkenberg, 2001; Federico, 2000; Hooper, 2003;
Klobas et al., 2002; Kreijnsa et al., 2003; Lowyck e Poysa, 2001;
McLaughlin, 2001; Orvis et al., 2002; Rodryguez Illera, 2001):

e modello pedagogico di riferimento (apprendimento
collaborativo/apprendimento individuale);

¢ livello di sviluppo della tecnologia;

e atteggiamento dell’istituzione verso I'e-learning;

e supporti organizzativi per I'insegnamento on-line;

e abilita degli studenti nell’utilizzo del computer;
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¢ ruolo e competenza del tutor;
e caratteristiche individuali dei discenti (genere, livelli di ansieta, stress,
stili cognitivi, stili d’apprendimento, caratteristiche di personalita, locus of

control, ecc.).

Come ée gia stato sottolineato, I'introduzione delle reti telematiche ha
comportato, nell’ultimo decennio, un mutamento radicale dei paradigmi
pedagogici ed un’evoluzione senza precedenti delle modalita di FAD. Con
I'avvento della FOL, infatti, la rete, oltre a costituire il luogo attraverso cui
avvengono erogazione e fruizione dei contenuti, fornisce anche la metafora
per il paradigma educativo. L'apprendimento, da modalita individuale e
passiva di self-learning, diventa un processo complesso e dinamico che si
fonda su due importanti postulati: 1) il ruolo attivo del discente, basato su
un approccio induttivo e sul learning by doing; 2) |'apprendimento
collaborativo e cooperativo, secondo gli assunti del -costruttivismo,
paradigma che prevede che gli individui lavorino ed interagiscano insieme
per conseguire l'obiettivo comune di acquisizione della conoscenza (Calvani
e Rotta, 2000; Draves, 2000; Kaye, 1994; Micelli, 2000; Peters, 1998;
Trentin, 2004; Wilson, 1996).

E’ importante evidenziare, pero, come, da un punto di vista empirico,
alcune ricerche condotte dalla seconda meta degli anni ‘80 ad oggi, in cui
sono stati investigati gli effetti del contesto sociale sull’'apprendimento
mediato dal computer, siano giunte a risultati discordanti fra di loro. In
alcuni  studi, infatti, viene riconosciuto il valore, [I'efficacia
dell’apprendimento collaborativo rispetto ai modelli didattici basati sul
singolo individuo, mentre in altri non viene riscontrata fra queste due
modalita nessuna differenza. Johnson, Johnson e Stanne (1985, 1986) e
Johnson e Johnson (1994), ad esempio, hanno condotto ricerche dalle quali
si evince come l'apprendimento collaborativo possa considerarsi utile per
superare il senso di isolamento sociale comunemente associato
all’'apprendimento individuale mediato dalla tecnologia, e da cui risulta in

modo inequivocabile come il rendimento degli studenti inseriti in piccoli
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gruppi cooperativi sia significativamente maggiore rispetto a quello degli
studenti inseriti in un contesto individuale o competitivo. Shlechter (1991),
al contrario, ha passato in rassegna 20 studi che avevano l'obiettivo di
paragonare l'efficacia dell’apprendimento cooperativo e di quello individuale
(associati entrambi all’utilizzo della tecnologia), e non ha trovato nessun
effetto significativo della modalita didattica sul rendimento accademico degli
studenti e sulla votazione riportata a fine corso. Piu recentemente, invece,
Lou et al. (2001) hanno condotto uno studio meta-analitico su 122 ricerche
che hanno coinvolto circa 11.000 studenti di scuole di diverso ordine e
grado, i cui risultati dimostrano I'importanza del contesto sociale nella FOL.
Dalle analisi fatte si evince, infatti, come gli studenti che hanno utilizzato la
tecnologia in un contesto di piccolo gruppo hanno prodotto di pit ed hanno
dimostrato di possedere un livello di conoscenza maggiore rispetto agli
studenti inseriti in un contesto individuale.

Lehtinen et al. (1999), invece, dopo aver passato in rassegnha
centinaia di lavori sull‘efficacia dei modelli d’apprendimento collaborativi
applicati alla FAD di ultima generazione, evidenziano come molti studi
sull’efficacia del Computer Supported Collaborative Learning (CSCL) siano
stati condotti senza utilizzare gruppi di controllo faccia-a-faccia, in cui
variabili importanti come caratteristiche psicologiche degli studenti,
modalita collaborativa utilizzata e materia insegnata avrebbero dovuto
essere tenute costanti.

Buerck et al. (2003), inoltre, facendo riferimento ad alcuni studi che
sembrano dimostrare, in un’‘ottica comparativa, [l'efficacia sia delle
metodologie d’'insegnhamento tradizionali che di quelle a distanza, basate sul
modello collaborativo, sottolineano come nella maggior parte dei casi gli
studenti abbiano potuto scegliere volontariamente se iscriversi ad un corso
in presenza oppure on-line. Evidenziano, in questo modo, una criticita
metodologica e la possibilita che si giunga, in ricerche future, a risultati
differenti qualora venga effettuata un‘assegnazione casuale dei partecipanti

ai corsi tenuti nelle due diverse modalita didattiche.
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Altri autori (Baker et al., 1997; Bell, 1997; Blaye e Light, 1995;
Bruckman e De Bonte, 1997; Butler, 1995; Hmelo et al., 1995; Mc Connell,
1994), inoltre, rilevano che, mentre abbondano le indagini sull’efficacia del
CSCL nel favorire i processi cognitivi, I'apprendimento tra pari e la creazione
di nuova conoscenza, soprattutto in discipline come le scienze, la
matematica, l'inglese e la storia, nelle scuole medie inferiori e superiori,
sono poche le ricerche a livello universitario, le quali hanno riguardato per
lo piu studi di ingegneria, management e computer science.

Per quanto riguarda le discipline psicologiche, in modo particolare,
Rudestam (2004) evidenzia come la maggior parte dei programmi di
formazione per psicologi clinici si basi quasi esclusivamente su una modalita
didattica faccia-a-faccia; sono ancora in molti, sostiene |'autore, a ritenere

I A\

che le reti informatiche non possano sostituire il “tocco personale” nella
formazione degli studenti all’'acquisizione di abilita psicologiche
interpersonali.

Le reti informatiche vengono di solito utilizzate come un’integrazione
alla tradizionale formazione d’aula, anche laddove alcune tipologie di corso
potrebbero di fatto essere offerte con modalita on-line. Sono ancora poche,
ciog, le istituzioni universitarie in cui gli ambienti on-line sono pienamente
integrati nei curricula e svolgono un ruolo di primo piano nell’erogazione
della formazione.

La psicologia, come ha ben sottolineato Cynthia Belar (1998), sembra
rimasta indietro rispetto ad altre discipline nell’adozione di programmi di
apprendimento basati sulle telecomunicazioni e sul computer. Una sfida,
allora, suggerisce |'autrice, potrebbe essere quella di individuare per quali
settori della formazione clinica potrebbe essere appropriato l'utilizzo di
strumenti della formazione mediata dal computer, anche all’interno di
ambienti di apprendimento universitari tradizionali. A tal proposito,
Rudestam, Giannetti e Stamm (2003) riportano ad esempio alcuni tipi di
corso, basati sull’acquisizione di conoscenze teoriche, per i quali potrebbero
essere offerti programmi di apprendimento basati sull’utilizzo di CD-ROM o

di Internet: psicofisiologia del sistema nervoso centrale, psicofarmacologia,
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diagnostica, statistica, valutazione psicologica, somministrazione ed
interpretazione dei test, ecc.

Anche Jeffrey Binder (1999), in un suo lavoro, fa riferimento alla
possibilita di utilizzare le tecnologie informatiche interattive per Ila
formazione di psicoterapeuti. L'autore distingue tra conoscenza dichiarativa
(declarative knowledge) e conoscenza procedurale (procedural knowledge).
La prima si riferisce a come i terapeuti utilizzano i “modelli teorici” per
organizzare le informazioni cliniche e dar loro significato, e per avvicinarsi ai
dati clinici partendo da esperienze precedenti ed attuali. Gli studenti,
afferma Binder (1999), generalmente acquisiscono conoscenza dichiarativa
attraverso corsi e supervisione diretta, dove il supervisore fa
raccomandazioni e commenti sulle opportunita perse e su decisioni
discutibili prese nelle sedute di terapia gia fatte. Questo tipo di conoscenza
si costruisce nel tempo, mentre gli studenti da novizi diventano esperti. La
conoscenza procedurale, invece, € necessaria per sapere quando e come
applicare la cornice teorica per realizzare interventi clinici appropriati nella
pratica, per capire, in altre parole, come applicare la conoscenza
dichiarativa alle situazioni del mondo reale. Binder (1999) sostiene che,
mentre la conoscenza dichiarativa pud essere raggiunta attraverso
esperienze didattiche di vario genere, inclusi i manuali di trattamento, la
conoscenza procedurale richiede uno studente attivo, impegnato in
situazioni cliniche sempre piu complesse. Suggerisce, quindi, I'utilizzo di
tecnologie informatiche multimediali interattive per simulare esperienze
cliniche reali e guidare lo studente attraverso momenti pratici con feedback
immediati.

Rudestam (2004), invece, sottolinea l'importanza, per la formazione
degli psicologi, di acquisire alcune specifiche meta-abilita; i contenuti di un
corso, cioe, interessanti oggi, potrebbero non essere ugualmente
interessanti domani, mentre la capacita di riflettere, di problem solving, il
pensiero critico, la comprensione empatica sono abilita utili a gestire
problemi interpersonali e sociali in ogni tempo e luogo. Molte di queste

abilita, sostiene I|'autore, possono essere egualmente sviluppate nelle
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tradizionali aule faccia-a-faccia, anche se sembrano emergere
maggiormente nei contesti on-line. Sarebbero necessarie, quindi, ulteriori
ricerche per analizzare come lo sviluppo di alcune importanti abilita

professionali possa differire in questi due ambienti didattici. C'¢ motivo di

II\\ 4

credere, sostiene Rudestam (2004), che il ruolo giocato dall™impegno’
possa essere leggermente diverso negli ambienti on-line in quanto, per fare
un esempio, dividere i compiti e stabilire scadenze & spesso piu difficile
quando si utilizza un media dove il silenzio non necessariamente
corrisponde con l'‘assenza. Sara importante studiare, quindi, come ciascun
media interattivo modella le interazioni cognitive, affettive e sociali fra i

partecipanti.

Sono sempre Lehtinen et al. (1999), inoltre, a far notare come
manchino ricerche che distinguano tra applicazioni di metodologie
collaborative fatte con e senza supporti tecnologici, cosi come sono poche le
indagini che mostrino come sia possibile insegnare on-line “saper fare e
saper essere”, trasmettere cioé competenze professionali e favorire la
crescita personale nel campo delle scienze sociali. In questa direzione, ad
esempio, vanno alcune ricerche di Francescato et al. (2004; 2005; in press)
che hanno dimostrato, paragonando l|'efficacia di due modalita seminariali
(faccia-a-faccia ed on-line), come sia possibile in ambito universitario
insegnare on-line competenze professionali di tipo psicologico, di solito
apprese solo in contesti di piccolo gruppo faccia-a-faccia. I livelli di
apprendimento degli studenti, infatti, su tematiche specifiche della
Psicologia di Comunita (profili di comunita, lavoro di gruppo, analisi
organizzativa multidimensionale, educazione socio-affettiva), sia in termini
di conoscenza teorica che di competenza pratica, sono incrementati in
entrambe le condizioni didattiche, cosi come € aumentato significativamente
il loro livello di autoefficacia (scolastica, sociale e di problem solving) e di
empowerment. Dati qualitativi, inoltre, hanno dimostrato come on-line sia

possibile promuovere lo sviluppo di relazioni interpersonali positive,
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comportamenti di mutuo aiuto, aumentare la coesione di gruppo ed il senso

d'appartenenza, I'acquisizione di competenze e la crescita personale.

Una rassegna della letteratura sull’apprendimento supportato dalla
tecnologia e su quello in piccolo gruppo, inoltre, effettuata di recente da Lou,
Abrami e d’Apollonia (2001), ha evidenziato come I|'apprendimento, in
queste specifiche situazioni, possa dipendere da alcune caratteristiche degli
studenti, quali I'esperienza e le abilita con il computer. Jackson, Fletcher e
Messer (1988), ad esempio, in un loro studio, hanno riscontrato come
I'inesperienza con i computers, in studenti della scuola dell’'obbligo, causi
spesso ansia o computer phobia, con l'effetto di aumentare nei ragazzi la
percezione della difficolta di un compito da svolgere con il computer. A
risultati simili € giunto anche Bump (1990) che, studiando l'utilizzo dei
computers in rete nelle discussioni fra alunni della stessa classe, ha
constatato come la mancanza iniziale di conoscenze sul sistema del
computer provochi negli studenti stress e senso di frustrazione.

La meta-analisi di Niemiec, Samson, Weinstein e Walberg (1987),
condotta su ricerche effettuate in scuole di diverso ordine e grado, indica
che la CAI (Computer Assisted Instruction) & piu efficace per studenti con
una minore abilita e per studenti delle classi inferiori, soprattutto quando i
compiti sono semplici e comprendono esercizi di acquisizione di vocabolario
e calcoli matematici. Dalla meta-analisi di Roblyer, Castine e King (1998)
emerge, invece, come l'effetto della CAI sull’'apprendimento di studenti con
scarso rendimento scolastico, sebbene piu alto, non sia significativamente
diverso dall’'apprendimento raggiunto da studenti con profitto piu elevato.

Fletcher-Flinn e Gravatt (1995), inoltre, hanno condotto una meta-
analisi su 120 studi in cui € stata utilizzata la CAI, pubblicati tra il 1987 ed il
1992. I risultati indicano che gli effetti della CAI sull’apprendimento sono
piu alti per la scuola elementare, seguita da quella superiore, poi dai
college/universita ed, infine, da adulti in situazioni di formazione.

Da una meta-analisi di Lou et al. (1996), infine, su studi che hanno

indagato l'effetto della suddivisione degli studenti in piccoli gruppi
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sull’apprendimento, € emerso come |'apprendimento in gruppo abbia effetti
differenti per studenti con diversi livelli di abilita nell’utilizzo del computer.
Sebbene si siano riscontrati effetti positivi per tutti gli studenti,
indipendentemente dal livello di abilita, I'apprendimento di gruppo si e
dimostrato particolarmente efficace per gli studenti con abilita minori
rispetto a quelli con abilita medie ed alte. E’ stato riscontrato, inoltre, come
le differenti composizioni dei gruppi rispetto all’abilita dei membri abbiano
effetti differenti per studenti con diversi livelli di abilita: studenti con abilita
inferiori apprendono di piu nei gruppi eterogenei, mentre studenti con
abilita medie apprendono di pilu in gruppi omogenei per abilita; per studenti
con alta abilita, inoltre, non sono emerse differenze significative rispetto
all'apprendimento in gruppi eterogenei o omogenei. Lou et al. (1996),
inoltre, sottolineano come formare gruppi omogenei per abilita possa avere
un effetto benefico sulla coesione del gruppo, dal momento che gli studenti
possono condividere aspettative simili sugli obiettivi del gruppo. Studenti
con competenze medie e alte, cio€, possono trarre beneficio dal far parte
dello stesso gruppo perché in questo modo non corrono il rischio di
“compromettere” le loro aspirazioni ed i loro tempi di apprendimento per

adattarsi a studenti con abilita inferiori.
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CAPITOLO SECONDO

LE VARIABILI PSICOLOGICHE
NELLA FORMAZIONE A DISTANZA (FAD)

Nel capitolo precedente, affrontando la questione dei predittori di
efficacia nella FAD, e stato evidenziato come fra questi un ruolo importante
venga rivestito dalle caratteristiche individuali dei discenti (differenze di
genere, livelli di ansieta, stress, stili cognitivi, stili d'apprendimento, tratti di
personalita, locus of control, ecc.).

In questo secondo capitolo, quindi, in modo specifico, verra affrontata
la questione delle determinanti individuali nell’'apprendimento mediato dal
computer, passando in rassegna studi e ricerche empiriche in cui & stato

analizzato il ruolo di queste specifiche variabili.

2.1 LE DETERMINANTI INDIVIDUALI NELLA FAD

In questi ultimi anni sono molti gli autori che, affrontando la
questione della valutazione dell’efficacia della FAD, hanno sottolineato
I'esigenza di tenere in seria considerazione l'influenza delle caratteristiche
individuali dei singoli discenti. Si sostiene, cioe, ormai da piu parti, come la
possibilita per uno studente di ottenere buone performance seguendo un
corso on-line non dipenda soltanto dalla “bonta” del prodotto offerto (tipo di
Corso a cui partecipa), ma anche dalle sue personali caratteristiche (Charp,
1994; Curnow, 2001; De Fruyt e Mervielde, 1996; Federico, 2000; Ganey,
2001; Keegan, 1998; Kolb e Kolb, 2001; Mariani, 2000; Santo, 2001;
Schlosser e Anderson, 1994; Vertecchi, 1998; Wang e Newlin, 2000).

Molte ricerche (Atkinson, 1998; Ferrari e Sternberg, 1998;
Grigorenko e Sternberg, 1995; Hayes e Allinson, 1998; Hicks, 2003; Kozma,
1991; La Noce, 2002; Luskin, 2002; Lynch, 1991; Schrum e Hong, 2002;

Thompson e Lynch, 2004), infatti, hanno rilevato come I|'apprendimento
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mediato dal computer possa considerarsi del tutto efficace soltanto quando
le caratteristiche personali del discente e le caratteristiche tecnologiche del
corso sono compatibili. Solo in questo caso, |I'apprendimento mediato dalla
tecnologia pud diventare un’esperienza che apre le porte a nuove
opportunita educative.

Schrum e Hong (2002), ad esempio, hanno effettuato una rassegna
della letteratura su questo argomento, ed hanno identificato sette
dimensioni che possono determinare il successo di uno studente in un corso
on-line: 1) avere accesso agli strumenti tecnologici e multimediali; 2)
esperienza nell'uso della tecnologia; 3) preferenza negli stili
d'apprendimento; 4) abitudini di studio; 5) tipo di motivazione; 6) fattori
legati allo stile di vita (es. ore settimanali dedicate al corso on-line,
supporto della famiglia, degli amici e dei colleghi); 7) caratteristiche
individuali.

La Noce (2002), invece, sempre passando in rassegna le ricerche su
queste tematiche, ha provato a definire l'identikit dello studente di successo
in un corso on-line, individuando queste caratteristiche: 1) abilita di
gestione e tolleranza delle ambiguita; 2) basso livello di ansieta; 3) un
approccio attivo all’apprendimento; 4) abilita di utilizzo di coscienza
metacognitiva; 5) forte abilita nell’auto-regolazione; 6) elevata motivazione
e capacita di utilizzo delle esperienze passate.

E’ importante sottolineare, inoltre, come i modelli che descrivono i
processi in cui avviene l'apprendimento abbiano un peso rilevante per la
FAD, in quanto permettono di comprendere la varieta di approcci
all’'apprendimento che si possono attuare. Riuscire a differenziare le varie
tipologie di apprendimento, cioe, significa riuscire anche ad utilizzare in
modo opportuno e mirato le possibilita offerte dalla tecnologia elettronica,
con particolare riferimento alla multimedialita.

Come fa notare Mariani (2000), infatti, nella parte conclusiva di un
suo lavoro sul rapporto fra multimedialita e stili di apprendimento, la
domanda cui oggi si dovrebbe provare a dare risposta non € tanto se: Le

nuove tecnologie migliorano l'apprendimento? e se: E’ preferibile usarle al
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posto di altri strumenti? quanto piuttosto: Quali tipi di tecnologie potenziano
l'apprendimento di quali tipi di studenti, rispetto a quali tipi di compiti e

contesti, e con quali tipi di insegnanti?

Una rassegna degli studi su questo specifico ambito di indagine
evidenzia un buon numero di ricerche, condotte prevalentemente negli Stati
Uniti ed in Gran Bretagna, che potrebbero essere di supporto nel tentativo
di dare una risposta a questi interrogativi. In particolare, le ricerche in cui e
stato analizzato il “peso” delle caratteristiche individuali e di variabili
psicologiche sulla FAD, hanno riguardato:

1) le differenze di genere;

2) l'ansia da computer (computer anxiety) e |I'auto-efficacia legata al

computer (computer self-efficacy);

3) ilivelli di stress;

4) gli stili cognitivi;

5) gli stili di apprendimento;

6) i tratti di personalita;

7) il locus of control.

2.1.1 DIFFERENZE DI GENERE E FAD

In letteratura sono riscontrabili diverse ricerche in cui & stato
indagato il rapporto fra genere ed apprendimento mediato dal computer.
Soo e Ngeow (1998), ad esempio, hanno comparato un gruppo di studenti
che ha partecipato ad un corso on-line per l'apprendimento della lingua
inglese con un gruppo che ha frequentato lo stesso corso nella modalita
tradizionale (faccia-a-faccia), tenendo in considerazione alcune variabili,
quali il genere e la razza. I risultati di questo studio dimostrano come gli
studenti che hanno sequito il corso a distanza abbiano ottenuto risultati
migliori nell’apprendimento (votazione riportata a fine corso) ed abbiano
completato il percorso in meno tempo rispetto a coloro che hanno
partecipato alla stessa esperienza nella modalita tradizionale,

indipendentemente dal genere e dalla razza. Anche da una rassegna di 10
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studi condotta da Roblyer, Castine e King’s (1998) non emerge,
contrariamente alla credenza comune che vorrebbe i maschi piu capaci e
predisposti ad apprendere attraverso il computer, nessuna differenza
significativa nel rendimento scolastico di maschi e femmine che hanno
seguito un percorso didattico on-line.

Sono molte le ricerche, inoltre, in cui & stato indagato il rapporto tra
differenze di genere e livello di partecipazione in ambienti d’apprendimento
on-line. Herring (1999), ad esempio, ha osservato, in un suo studio, come
gli uomini e le donne tendano a partecipare in eguale misura in un contesto
on-line sincrono (in cui € stata utilizzata la chat), sia in relazione al numero
di messaggi inviati che alla lunghezza degli stessi. Anche Benbunan-Fich e
Hiltz (2002) sottolineano come, con la partecipazione ad un corso on-line, la
comunicazione mediata dal computer tenda ad essere le stessa sia nei
maschi che nelle femmine.

La letteratura, invece, sul rapporto fra genere e preferenza per un
ambiente d’apprendimento on-line o tradizionale, € molto limitata. Uno
studio di Blum (1999), ad esempio, in cui & stato investigato il ruolo delle
differenze di genere in un corso on-line con modalita asincrona nella scuola
superiore, ha dimostrato che le ragazze che avevano scelto la modalita
didattica on-line esibivano di frequente stili d’'apprendimento caratteristici
del contesto faccia-a-faccia. Si €& osservato, infatti, come le ragazze
mettessero molta enfasi nelle relazioni, fossero molto empatiche e
preferissero l'apprendimento in un ambiente collaborativo piuttosto che
competitivo.

Per quanto riguarda, infine, il filone di studi sulle differenze di genere
in rapporto alle modalita di comunicazione (Herring, 1994; Herring, Johnson
e DiBenedetto, 1995; Sierpe, 2000, 2001, 2002), un esempio interessante &
rappresentato da una recente ricerca di Dawn Blum (1999) in cui € stata
indagata la Comunicazione Mediata dal Computer (CMC), asincrona, in un
contesto didattico on-line. Obiettivo ultimo di questo studio era creare un
“modello formativo a distanza” basato sulla CMC, che potesse essere adatto

sia per discenti uomini che donne. Dai risultati sono emerse delle differenze
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significative legate al genere, in particolare per quanto riguarda gli stili
d'apprendimento: le donne sembrano avere, in prevalenza, uno stile
collaborativo, mentre gli uomini uno stile indipendente. Gli uomini, inoltre,
sembra che tendano ad imporsi ed a voler prevalere rispetto alle donne.
Dawn Blum (1999) evidenzia come, nei corsi mediati dal computer, esistano
delle barriere, per entrambi i sessi, ma soprattutto per le donne, in
relazione ad alcuni aspetti specifici: 1) necessita di possedere un minimo di
competenze ed abilita tecniche d’utilizzo del mezzo; 2) la scarsa fiducia in
se stesse e nelle proprie possibilita; 3) il predominio degli uomini. Sottolinea
anche come esistano delle modalita comunicative differenti fra uomini e
donne. Queste ultime sembra che utilizzino un linguaggio piu elegante, che
siano piu supportive e maggiormente in grado di percepire gli stati d’animo
“positivi”, e piu propense ad inserire nei loro messaggi anche informazioni
personali. Gli uomini, invece, sembra che utilizzino termini piu rozzi,
inappropriati, che tendano ad affermare se stessi ed il loro potere, ad
essere dominanti, piu inclini ad individuare le emozioni negative come, ad
esempio, la rabbia, piu propensi ad esprimersi in modo impersonale.

Alla luce di tali differenze Dawn Blum (1999) sostiene che per poter
costruire un ambiente d’apprendimento on-line che offra le medesime
opportunita sia alle donne che agli uomini sia necessario: 1) fornire un
adeguato supporto tecnico per tutta la durata del corso; 2) creare occasioni
sia d’apprendimento individuale, sia collaborativo, in particolare per le
donne; 3) valorizzare i ruoli del docente ed, in particolare, del tutor come
facilitatore delle relazioni e delle attivita on-line; 4) stabilire ruoli e funzioni
fin dall'inizio per evitare, per quanto possibile, la tendenza al predominio da
parte degli uomini; 5) fissare e fare rispettare un codice di comportamento
e di comunicazione; 6) incoraggiare le donne a scrivere messaggi per
evitare, per quanto possibile, il predominio maschile; 7) favorire un
innalzamento della fiducia delle donne nei confronti dei computer, degli
ambienti d’apprendimento on-line, oltre che nelle proprie abilita personali; 8)
indurre lo sviluppo delle capacita d’analisi e di sintesi dell'informazione nelle

donne, per consentire una riduzione del carico del materiale didattico.
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2.1.2 COMPUTER SELF-EFFICACY E COMPUTER ANXIETY

La computer self-efficacy e la computer anxiety sono due variabili
individuali che possono avere un impatto forte sulla performance
accademica di studenti che partecipano ad esperienze di formazione on-line.

La computer self-efficacy € un tipo specifico di autoefficacia. L'auto-
efficacia puo essere definita come la convinzione di possedere un’abilita;
questa convinzione “mobilita la motivazione, le risorse cognitive e direziona
le azioni necessarie per rispondere alle necessita ed alle esigenze che si
presentano in specifiche situazioni” (Wood e Bandura, 1989, p. 408). Di
conseguenza, la computer self-efficacy € la convinzione di possedere le
capacita per utilizzare il computer (Compeau e Higgins, 1995). Questa
convinzione ha influenza sulla scelta delle attivita, sul livello di fatica spesa
e sulla resistenza alla fatica (Bandura, 1986). I corsisti, quindi, che hanno
poca fiducia nelle loro abilita di utilizzo del computer & possibile che
ottengano scarsi risultati quando utilizzano il computer per compiti di
apprendimento.

La computer anxiety € stata definita come la paura dei computers
mentre si utilizzano, o come il timore legato alla “possibilita” di utilizzarne
uno (Chua, Chen e Wong, 1999). Questa paura non dovrebbe essere
confusa con un atteggiamento negativo verso i computers, che implica le
convinzioni e la simpatia verso questi mezzi, essendo piuttosto una reazione
emotiva legata all’utilizzo del PC (Heinssen et al., 1987). La computer
anxiety € caratterizzata da una reazione affettiva, € la paura emotiva di
eventi potenzialmente negativi, come il danneggiamento delle attrezzature
o l'apparire ridicoli. Da una prospettiva informativo-processuale, I'emozione
negativa associata ad un’alta ansieta sminuisce le risorse cognitive da
utilizzare per svolgere il compito (Kanfer e Heggestad, 1997). Di
conseguenza, la performance degli studenti con un livello elevato di ansia
da computer potrebbe essere piu scadente di coloro che hanno un livello di

ansieta basso o di coloro che non ne hanno affatto.
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Lo stato di ansieta (computer anxiety) ed un tipo specifico di auto-
efficacia (in questo caso la computer self-efficacy) fanno entrambe parte del
costrutto di auto-efficacia di Bandura (1997). Gli stati di ansieta hanno un
effetto diretto sul sentimento di auto-efficacia. Le convinzioni di auto-
efficacia si formano sulla base di quattro tipi di informazioni: esperienze
precedenti, osservazione delle esperienze degli altri, persuasione verbale ed
attivazione affettiva (affective arousal). Di conseguenza, l'ansieta, essendo
una reazione affettiva, ha un’influenza diretta sui convincimenti di auto-
efficacia. Inoltre, l'‘auto-efficacia € strettamente relata alla riuscita del
compito ed & fortemente relata al comportamento ed ai livelli di prestazione.
L'auto-efficacia, quindi, funge da mediatore fra lo stato di ansieta e la
performance. La relazione fra stato di ansieta, auto-efficacia e performance
€ stata dimostrata empiricamente (Chen, Gully, Whiteman, Kilcullen, 2000).
Di conseguenza, in questo specifico contesto, la computer anxiety & da
considerare direttamente relata alla computer self-efficacy che, in definitiva,
influenza i comportamenti legati al computer e la prestazione.

Diversi studi hanno dimostrato |'effetto della computer anxiety e della
computer self-efficacy sui comportamenti legati all'uso del computer. E’
stato dimostrato, ad esempio, come la computer self-efficacy correli
positivamente con la performance degli studenti impegnati in un training
specifico sull’utilizzo del computer (Gist, Schwoerer e Rosen, 1989; Webster
e Martocchio, 1992). Un alto livello di computer anxiety, invece, sembra
essere correlato negativamente con le competenze apprese utilizzando il
computer (Harrington, McElroy e Morrow, 1990; Jackson, Voller e Stuurman,
1985; Marcoulides, 1988), con la resistenza ad utilizzare i computers
(Torkzadeh e Angulo, 1992; Weil e Rosen, 1995), e con performance
mediocri (Heinssen et al., 1987; Perkins, 1995; Reed e Palumbo, 1987).

I ricercatori che si sono occupati di queste tematiche hanno utilizzato,
nei loro studi, diversi tipi di scale. Nello specifico, per misurare la computer
anxiety gli strumenti piu utilizzati sono: 1) la Computer Anxiety Scale (CAS;
Marcoulides, 1989); 2) la Computer Anxiety Rating Scale (CARS; Heinssen
et al., 1987); 3) il Computer Anxiety Subset della Computer Attitude Scale
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(CACAS; Loyd e Gressard, 1984). Per misurare la computer self-efficacy,
invece, sono state utilizzate: 1) la Computer Self-efficacy Scale (CSE;
Murphy et al., 1989); 2) la Computer Confidence Subset della Computer
Attitude Scale (CCCAS; Loyd e Gressard, 1984).

L'insieme di questi studi sembra dimostrare, nel complesso, come
queste due caratteristiche individuali possano avere un impatto importante
sull’utilizzo del computer e, di conseguenza, sulle metodologie didattiche

on-line.

2.1.3 STRESS E FAD

I termini “cyberstress” e "“technostress” vengono introdotti nella
letteratura sulla didattica on-line rispettivamente da Crouch e Montecino
(1997) e da Gardner e Schermerhorn (1988) grazie ai loro studi sullo stress
in relazione all'insegnamento on-line ed alla comunicazione via e-mail. Un
ambito, invece, ancora poco indagato, € il rapporto fra stress dei discenti e
contesti collaborativi on-line. Uno studio di Scott et al. (1997), ad esempio,
condotto in diverse universita australiane, ha indicato come I'apprendimento
collaborativo supportato dal computer (CSCL) possa essere fonte di stress
in particolare nei tipi di corso in cui vi sono vincoli da rispettare legati al
tempo ed alle scadenze. Altri autori, come Treadwell et al. (2003), invece,
evidenziano come |'apprendimento collaborativo sia di per sé stressante e
sottolineano la necessita per gli studenti di acquisire abilita di gestione dello
stress e del senso di frustrazione che puo insorgere in queste situazioni.

Allan e Lawless (2003), in un loro recente lavoro, hanno indagato la
relazione fra stress e Computer Supported Collaborative Learning (CSCL).
Questi autori, per condurre la loro ricerca, si sono avvalsi di diversi
strumenti: 1) analisi dei “diari di apprendimento” tenuti dagli studenti
durante il corso; 2) interviste telefoniche e questionari per rilevare quanto
la collaborazione on-line avesse causato stress e quanto questo fosse
correlato al livello di fiducia reciproca percepita dai corsisti ed al fatto di

aver lavorato insieme per il raggiungimento dello stesso obiettivo. I risultati
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principali emersi da questo studio possono essere cosi sintetizzati: 1) gli
studenti hanno descritto la loro esperienza on-line come stressante,
adducendo diversi motivi: senso di responsabilita per il fatto di “aver
giocato” un ruolo importante non solo per il loro livello di apprendimento ma
anche per quello raggiunto dai loro colleghi; senso di frustrazione dovuto al
sentirsi dipendenti dai loro colleghi; 2) gli studenti hanno trovato difficolta
nel lavorare in modo asincrono (in particolare per la mancanza di risposte
immediate), nonostante la loro pregressa esperienza di lavoro on-line; 3)
hanno imputato, infine, gran parte dello stress percepito a problemi di
fiducia con i colleghi di lavoro.

Allan e Lawless (2003) sono giunti alla conclusione che il CSCL puo
essere piu stressante per gli studenti rispetto ad un’esperienza didattica
faccia-a-faccia, per il fatto che devono lavorare in modo collaborativo,
dipendendo gli uni dagli altri e dovendosi fidare reciprocamente. Le persone
che lavorano insieme in gruppi on-line, cioe, possono avere la percezione di
trovarsi in una situazione in cui effettivamente non conoscono gli altri
componenti il gruppo, le loro competenze, conoscenze e la loro affidabilita.
Questo potrebbe essere dovuto al fatto che per riuscire ad instaurare buone
relazioni on-line occorre molto tempo; la mancanza di fiducia, quindi,
potrebbe essere legata ai momenti iniziali del corso, quando la conoscenza
fra i corsisti € appena avvenuta e non si sono ancora create relazioni
significative. Inoltre, quando subentra una costrizione legata alla scansione
dei tempi ed alle scadenze, i partecipanti ad un corso on-line rischiano di
costruirsi un’opinione “affrettata” degli altri, basata su stereotipi e pregiudizi,
che puod ridurre il livello di fiducia all'interno del gruppo. Questi autori
suggeriscono, infine, come per ridurre e minimizzare gli stressors si possa
prevedere un graduale adeguamento al lavoro collaborativo tra gli studenti
all'inizio del corso, fornendo loro, ad esempio, semplici compiti di
collaborazione, e ritornando costantemente sul tipo di metodologia utilizzata

per tutta la durata del corso.
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2.1.4 FAD E STILI COGNITIVI

Un importante filone di ricerca ha dedicato particolare attenzione alla
relazione fra stili cognitivi ed apprendimento on-line (Atkinson, 1998; Chen
e Macredie, 2004; Ferrari e Sternberg, 1998; Hayes e Allinson, 1998;
Jehng, 1997; Kozma, 1991; Riding e Rayner, 1998; Weller et al., 1994). Gli
stili cognitivi rappresentano le modalita in cui le informazioni vengono
acquisite ed analizzate. La tassonomia proposta da Sternberg (1997), ad
esempio, comprende tre diversi stili cognitivi: 1) global; 2) liberal;, 3)
internal scope®. A tal proposito, un recente studio di Workman (2004) si &
posto |'obiettivo di esaminare l'influenza degli stili cognitivi sulla percezione
di efficacia e sulla performance ottenuta da 174 studenti di college che
hanno partecipato a due diverse modalita di FAD sul programma JAVA: la
prima, attraverso l'utilizzo di CD-ROM (CBE), di cui gli studenti hanno
usufruito individualmente; la seconda, attraverso il World Wide Web (CAE),
modalita piu interattiva, in cui & stato stimolato I'apprendimento
collaborativo. I risultati di questo studio dimostrano come i ragazzi che
hanno un alto “"global cognitive style” raggiungano performance piu elevate
in un corso CAE rispetto a ragazzi con un basso “"global cognitive style” e
viceversa. Ragazzi, inoltre, con un basso “internal scope cognitive style”,
che preferiscono quindi I'apprendimento collaborativo, riescono meglio in un
corso CAE rispetto a coloro che presentano un alto “internal scope cognitive
style” i quali, a loro volta, prediligendo |'apprendimento individuale,

ottengono migliori risultati in un corso CBE.

2 persone che presentano un alto “global cognitive style” tendono a vedere i problemi e le situazioni in
tutte le loro sfaccettature, e possono facilmente riassumere informazioni utilizzando specifiche categorie
cognitive. Al contrario, persone con un basso “"global cognitive style” tendono ad aver bisogno di
maggiori informazioni per formulare concetti, sviluppare strategie e prendere decisioni, rispetto alle
persone con un “global cognitive style” alto; hanno la tendenza, inoltre, a vedere i problemi e le
situazioni nei termini di bianco-nero, vero-falso. Persone, invece, con un alto “liberal cognitive style”
preferiscono seguire le loro linee di condotta, i loro percorsi d’apprendimento e sono attratte dalla unicita.
Per contro, persone con un basso "liberal cognitive style” usano la via dell’osservazione per apprendere e
risolvere problemi e preferiscono situazioni piu tradizionali e familiari. Ed infine, individui con un alto
“internal scope cognitive style” tendono ad avvicinarsi alla soluzione dei problemi ed all’analisi delle
informazioni in modo introspettivo. L'origine del priming cognitivo & interna, quindi percepiscono
I'interazione sociale durante lo svolgimento delle loro attivita come distruttiva per la concentrazione; di
conseguenza, essi preferiscono lavorare su compiti d’apprendimento da soli. In coloro, invece, che
presentano un basso “internal scope cognitive style” 'origine del priming cognitivo & esterna; queste
persone preferiscono, quindi, lavorare su compiti e soluzioni di problemi che richiedono I'interazione
cooperativa.
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Sempre in relazione agli stili cognitivi, Keefe (1979) ha individuato un
costrutto che include: la visualizzazione spaziale, l'analisi sequenziale o
parallela, la dipendenza o l'indipendenza dal campo e la lateralizzazione
emisferica. Le persone “dipendenti” dal campo tendono ad aderire ad uno
schema esistente, imposto dall’esterno, quando vengono presentate loro
delle informazioni, mentre quelle “indipendenti” tendono a ristrutturare le
informazioni in uno schema che giudicano maggiormente appropriato
(Goodenough, 1976; Jonassen e Grabowski, 1993; McGee, 1979; Messick,
1976; Riding e Cheema, 1991; Witkin et al., 1971; Witkin et al., 1977;
Witkin e Goodenough, 1981). Gli individui “dipendenti” dal campo, inoltre,
sembrano essere piu predisposti all’apprendimento di materie sociali ed
umanistiche (Castaneda et al., 1972), mentre le persone “indipendenti” dal
campo pare che siano maggiormente predisposte all’apprendimento di
materiale astratto ed impersonale (Franck, 1986; Rollock, 1992; Witkin et
al., 1977), e sembrano avere un atteggiamento piu favorevole nei confronti
delle nuove tecnologie e della FAD (Fata, 2004; Valenta, 2001). A questo
proposito Chen (2002) ha condotto uno studio molto interessante, passando
in rassegna numerose ricerche che si sono occupate dell'impatto degli stili
cognitivi sull’apprendimento mediato dal computer, ed € giunta alla
conclusione che gli stili cognitivi dei discenti devono essere tenuti in seria
considerazione nell'implementazione di esperienze educative e formative
on-line. Coloro che presentano uno stile “dipendente” dal campo, infatti,
tendono ad avere maggiori problemi ad apprendere in corsi mediati dal
computer e, di conseguenza, potrebbero aver bisogno di maggiore supporto
e guida durante il percorso, rispetto a coloro che hanno uno stile
“indipendente”, che riescono con piu facilita a seguire un corso on-line ed a
raggiungere buoni livelli d’apprendimento. Alla stessa conclusione sono
giunti anche altri ricercatori. Deture (2004), ad esempio, ha condotto una
ricerca il cui scopo era quello di identificare le caratteristiche degli studenti
che potrebbero essere ritenute predittori di successo in un’‘esperienza di
FAD. A 73 studenti di college, che hanno partecipato ad un’esperienza on-

line, sono stati somministrati due strumenti: 1) il Group Embedded Figures
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Test (GEFT); 2) 1I'On-line Technologies Self Efficacy Scale (OTSES). 1
risultati mostrano come gli studenti con uno stile “indipendente” dal campo
tendano ad avere piu confidenza con la tecnologia on-line rispetto agli
studenti “dipendenti”, anche se la regressione multipla indica un‘assenza di
relazione fra i punteggi dei ragazzi al GEFT ed al OTSES e la votazione
ottenuta al termine del corso. Weller et al. (1995), invece, hanno indagato
I'influenza degli stili cognitivi (utilizzando il Group Embedded Figures Test)
sui comportamenti di ricerca di informazioni ed il livello d’apprendimento
raggiunto da studenti di scuola superiore durante un corso on-line. I risultati
hanno evidenziato come gli studenti con uno stile cognitivo “indipendente”
dal campo abbiano tratto i maggiori benefici dalla partecipazione al corso,
raggiungendo livelli di apprendimento piu elevati rispetto ai colleghi con uno

stile cognitivo “dipendente”.

2.1.5 FAD E STILI DI APPRENDIMENTO

Un ulteriore filone di ricerca ha, invece, indagato il rapporto fra stili
d’apprendimento e FAD. E’ importante sottolineare, innanzitutto, come molti
autori tendano a differenziare gli stili dalle strategie d’apprendimento: gli
stili sono caratterizzati dal fatto di avere una base fisiologica e di essere
abbastanza stabili nel tempo, mentre le strategie sono considerate delle
modalita che l'individuo sviluppa per adattarsi e per far fronte a differenti
compiti d’apprendimento (Curry, 1983; Felder e Silverman, 1988; Felder e
Soloman, 1999; Honey e Mumford, 1986, 1992; Keefe, 1979; Kolb, 1976,
1984; Riding e Rayner, 1998; Sadler-Smith, 1996; Witkin et al., 1977).

Se si fa riferimento, ad esempio, alla classificazione degli stili di
apprendimento in base al modello VAK (visual, auditory, kinaesthetic), e
facilmente osservabile come le persone differiscano profondamente tra loro
in termini di preferenza per la presentazione delle informazioni in modo
verbale o visivo. Alcuni studi hanno dimostrato come lo studente che adotta
uno stile visuale ottenga dalle presentazioni multimediali i migliori benefici,

a differenza di chi preferisce lo stile testuale che si dimostra, in alcuni casi,
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infastidito dagli effetti tecnologici piu evoluti. Allo stesso modo, rispetto al
metodo con cui ogni individuo elabora le informazioni, alcuni preferiscono
partire dal linguaggio, altri da informazioni non verbali, altri ancora
ottengono i migliori risultati dalla combinazione di informazioni audio e
visuali (Eletti, 2002; La Noce, 2002).

Alcune ricerche, invece, in cui € stato utilizzato il Gregorc Style
Delineator (1982), hanno condotto a risultati discordanti fra di loro. Uno
studio di Ross et al. (2001), ad esempio, condotto in ambito universitario,
ha dimostrato come gli effetti degli stili d’apprendimento, sulla performance
degli studenti, siano significativi: in due corsi on-line di scienze del
computer, infatti, coloro che presentavano uno stile “sequenziale” hanno
ottenuto risultati migliori di coloro che avevano uno stile “casuale”. Miller
(2005), invece, in un’indagine su studenti universitari iscritti ad un corso
on-line di statistica, ha evidenziato I'esatto opposto: coloro che
presentavano uno stile “sequenziale” hanno raggiunto una votazione
inferiore rispetto ai colleghi caratterizzati da uno stile d‘apprendimento
“casuale”. Sempre Ross (2000), inoltre, ha confrontato un gruppo di
studenti che ha seguito un corso universitario a distanza con un gruppo che
ha partecipato al medesimo corso nella modalita tradizionale, ed ha
evidenziato che: 1) per quanto concerne il gruppo on-line non sembra
esserci alcuna relazione fra stili d’apprendimento degli studenti e successo
accademico; 2) per ci0 che riguarda, invece, il gruppo faccia-a-faccia
sembra che gli studenti con uno stile “casuale” abbiano ottenuto risultati
inferiori rispetto a tutti gli altri.

Anche in alcuni studi in cui & stato utilizzato il Learning Style
Inventory di Kolb (1985), i risultati non sembrano andare in un’unica
direzione. Ad esempio, una ricerca di Buerck et al. (2003) ha dimostrato
come gli studenti che scelgono di iscriversi ad un corso di scienze del
computer nella modalita faccia-a-faccia siano caratterizzati da uno stile
d'apprendimento “assimilante”, mentre coloro che preferiscono partecipare
allo stesso corso nella modalita on-line da uno stile d’apprendimento

“convergente”. Non sono state riscontrate, pero, differenze significative
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nella votazione (successo accademico) ottenuta a fine corso dagli studenti
nei due diversi contesti d’apprendimento, mentre sono emerse differenze
legate al genere: il 70% degli studenti che hanno preferito iscriversi al corso
faccia-a-faccia, infatti, erano femmine, mentre il 70% degli studenti che
hanno scelto il corso on-line erano maschi. Federico (2000), invece, ha
condotto un’indagine su 234 studenti universitari da cui € emerso come
coloro che posseggono uno stile d’apprendimento “assimilante” e
“conciliante” abbiano maggiore attitudine e propensione per le metodologie
didattiche on-line, rispetto a coloro che posseggono uno stile
d’apprendimento “convergente” o “divergente”®. Da uno studio di Du (2004),
inoltre, su 300 universitari, € emerso come il livello di soddisfazione per la
partecipazione ad un corso a distanza sia alto in quegli studenti che
presentano uno stile “conciliante” e “divergente”, associato ad un alto livello
di competenza nell'uso del computer; il grado di soddisfazione, invece, &
basso in coloro che, pur avendo buone competenze tecnologiche,
presentano uno stile d’apprendimento “convergente” o “assimilante”. Per
quanto riguarda, poi, in modo specifico, il legame fra stili d’apprendimento e
CSCL, i risultati di uno studio di Wang et al. (2001) dimostrano come gli stili
d'apprendimento influiscano sulla soddisfazione percepita dagli studenti che
hanno partecipato ad un corso nella modalita on-line (con modalita
d’apprendimento individuale) o ad un corso, sempre on-line, in cui & stato
utilizzato I'apprendimento collaborativo. Coloro, infatti, che hanno
partecipato ad un’esperienza di FAD che prevedeva una metodologia
didattica individuale, e che presentavano uno stile “convergente”, hanno
ottenuto migliori risultati e si sono detti piu soddisfatti di coloro che

presentavano altri stili d’apprendimento.

3 David Kolb (1984) propone una classificazione degli stili di apprendimento operando una distinzione in
base alla modalita in cui I'apprendimento avviene: 1) “assimilante”, in cui si combina |'osservazione
riflessiva e la concettualizzazione astratta; 2) “conciliante”, caratterizzato da esperienza concreta e
sperimentazione attiva; 3) “convergente”, in cui la concettualizzazione astratta si unisce alla
sperimentazione attiva; 4) “divergente”, in cui si combina |'esperienza concreta con l|‘osservazione
riflessiva. In modo particolare, gli individui che presentano uno stile d’apprendimento “assimilante” sono
ritenuti capaci di comprendere e di trasformare informazioni in modo logico, di creare modelli teorici, e di
lavorare con idee e concetti astratti. Gli individui, invece, che presentano uno stile d’apprendimento
“convergente” sono ritenuti capaci di risolvere problemi, di prendere decisioni, e di identificare
applicazioni pratiche per idee e teorie.
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Facendo riferimento alla tassonomia di Owens e Straton (1980), in
piu, che prevede tre diversi stili d’apprendimento, “cooperativo”,
“competitivo” ed “individualistico”®, uno studio di Sonnenwald e Li (2003) ha
dimostrato che: 1) gli studenti con uno stile d’apprendimento “competitivo”,
e gli studenti che lavorano con altri colleghi che presentano questo stesso
stile, percepiscono in maniera piu positiva il contesto educativo on-line
rispetto a quello faccia-a-faccia, ne apprezzano i vantaggi, la compatibilita
con i loro stili d’apprendimento, valori e bisogni, e la complessita, forse
perché in questo ambiente d’apprendimento possono esercitare un
maggiore controllo sul lavoro e sui compiti da svolgere; 2) gli studenti, al
contrario, caratterizzati da uno stile d’apprendimento “individualistico”, e gli
studenti che lavorano con altri colleghi che presentano questo medesimo
stile, hanno del contesto on-line una percezione piu negativa rispetto a
quello faccia-a-faccia; 3) i corsisti, infine, con uno stile d’apprendimento
“cooperativo”, percepiscono in maniera positiva sia I'ambiente on-line che

quello faccia-a-faccia.

2.1.6 FAD E CARATTERISTICHE DI PERSONALITA

Un ambito di studio ancora poco indagato riguarda la relazione fra
apprendimento on-line e tratti di personalita. La personalita puo
rappresentare, invece, un'importante variabile discriminante per riconoscere
quali studenti preferiranno queste nuove tecnologie di apprendimento
(traendone un maggior beneficio) e quali, invece, non le preferiranno e ne
trarranno un beneficio minore. I tratti di personalita sono notoriamente
correlati a variabili scolastiche e di apprendimento come, per esempio,
I'attitudine, l'applicazione e l'interesse nello studio. In modo particolare,
nella teoria della personalita di Eysenck (1971), I'Estroversione e I'Ansieta

sono correlate alla prestazione ed all’apprendimento in ambito accademico.

* Lo stile d’apprendimento “cooperativo” caratterizza gli studenti che hanno piacere nel lavorare con altri
studenti, mentre lo stile “competitivo” caratterizza quegli studenti che amano sentirsi in competizione
con gli altri. Lo stile “individualistico”, infine, caratterizza gli studenti che preferiscono non avere
coinvolgimenti con altre persone nei momenti dedicati all’apprendimento.
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Secondo la teoria dei cinque fattori della personalita (misurati con il Big Five
Questionnaire), invece, la Coscienziosita € probabilmente la variabile di
personalita piu predittiva della prestazione accademica (De Fruyt e
Mervielde, 1996). Le poche ricerche, inoltre, che hanno preso in
considerazione il rapporto fra personalita e FAD sembrano giungere a
conclusioni discordanti. Da uno studio di Santo (2001), ad esempio, &
emerso come gli studenti che preferiscono I'apprendimento on-line tendano
ad essere meno “estroversi”, mentre gli studenti “mentalmente aperti”
sembrano preferire maggiormente Internet e le nuove tecnologie rispetto a
quelli con scarsa “apertura all'esperienza”, che sembrano preferire
metodologie piu tradizionali. Per di piu, gli studenti caratterizzati da “alta
coscienziosita” sembrano non andare incontro al fallimento nell’utilizzo
dell’apprendimento virtuale, a differenza di quelli con “bassa coscienziosita”.
I risultati di una ricerca di Zobdeh-Asadi (2004) mostrano, invece, come gli
studenti che preferiscono le metodologie tradizionali d’'insegnamento
abbiano punteggi piu elevati di “estroversione”, “coscienziosita”, “stabilita
emotiva”, “materialismo” ed “apertura mentale”, rispetto a coloro che
prediligono le metodologie on-line.

La Noce (2002), infine, in un suo recente saggio, sottolinea come la
tecnologia presenti effetti contraddittori di socializzazione in funzione delle
differenti caratteristiche individuali. Questo autore, pur riconoscendo che la
tecnologia ha un enorme potenziale di connessione delle persone, fa notare
come paradossalmente essa possa contribuire anche all'incremento di
fenomeni di isolamento sociale: questo pud avvenire quando, ad esempio,
lo studente ha un carattere introverso. Evidenzia, inoltre, facendo
riferimento ad una serie di ricerche passate in rassegnha, come alcuni studi
dimostrino che le persone che spendono molto tempo on-line siano piu
soggette a sentimenti quali depressione e solitudine, mentre altri rimarchino
esempi di “aggiustamenti sociali” e di arricchimento delle amicizie. In
quest’ultimo caso i costi ed i benefici della formazione via web, rispetto ai
media educativi tradizionali, sembrerebbero in realta dipendere dalle

differenze individuali: gli introversi, intimiditi dal contesto sociale dell’aula
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potrebbero trovare sul web un ambiente in cui trovarsi decisamente piu a

proprio agio.

2.1.7 FAD E LOCUS OF CONTROL

Quando si parla di Locus of Control si fa riferimento ad una
prospettiva che, pur considerando il rinforzo uno dei principali fattori in
gioco nell’apprendimento e nel cambiamento del comportamento, tuttavia
sottolinea il ruolo e l'importanza dell’interpretazione soggettiva del rinforzo
stesso. Questo aspetto introduce un’importante componente cognitiva nel
concepire l'apprendimento in termini di condizionamento operante. Infatti,
secondo questo tipo di ottica, il fattore cruciale € la comprensione che
I'individuo ha della possibilita di “controllare” sia il proprio comportamento,
sia le conseguenze del comportamento stesso. Se un individuo non
percepisce che un certo evento potenzialmente rinforzante & conseguenza
del suo comportamento, I'evento suddetto non avra in realta nessun potere
rinforzante sul comportamento. Il rinforzo ha, quindi, effetto solo se
I'individuo lo collega con il suo comportamento. Si parla in questo caso del
Locus of Control, in italiano “luogo del controllo”.

Gli individui variano nel livello di aspettativa rispetto alla possibilita di
avere controllo sul proprio comportamento e - in modo piu rilevante - sui
risultati del comportamento stesso. Chi ha un Locus interno ritiene di essere
padrone ed artefice del proprio destino; chi ha un Locus esterno ritiene,
invece, che variabili quali la fortuna, la situazione occasionale, il fato o altro
siano fautori di cid che accade. E che quindi non valga la pena fare molto,
dal momento che comunque cid che succede ¢ indipendente dalle proprie
capacita e dalla propria volonta. L'aspetto interessante & che confrontando
le due tipologie, chi ha un Locus interno non solo & generalmente piu attivo,
ma ha anche piu successo nelle attivita che intraprende (Rotter, 1990).

Il Locus of Control € una delle variabili che giocano un ruolo
importante quando si considera il soggetto che apprende non come un

elemento passivo nella situazione di apprendimento, ma come colui che
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intenzionalmente agisce sulla situazione, mettendo in atto strategie per
giungere al livello di conoscenza desiderato e stabilito, e guidando in modo
attivo ed intenzionale il proprio processo di apprendimento.

In questo caso parleremo in particolare dello stile attributivo, un
concetto strettamente legato all'idea del Locus of Control. Anch’esso, infatti,
riguarda la connessione che un individuo stabilisce - come suo modo di
percepire la situazione - tra le proprie azioni ed i risultati ottenuti.

A tal proposito, di estremo interesse sono i risultati di una ricerca
condotta da Wang e Newlin (2000) in cui & stata indagata l'incidenza di
caratteristiche cognitivo-motivazionali e demografiche sull’apprendimento in
contesti formativi faccia-a-faccia ed on-line. I risultati hanno dimostrato
come studenti che avevano ottenuto una “performance” elevata,
partecipando ad un corso on-line sui metodi statistici in psicologia,
esibissero un locus of control interno maggiore di quelli che avevano
frequentato lo stesso corso nella modalita tradizionale, dimostrando, quindi,
di essere non un elemento passivo nella situazione di apprendimento, ma
soggetti capaci di guidare in modo attivo ed intenzionale il proprio processo

di apprendimento.
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CAPITOLO TERZO

IL TUTOR ON-LINE: NUOVE COMPETENZE PER
UNA NUOVA FIGURA PROFESSIONALE

In questo capitolo verranno discussi, in un primo momento, gli aspetti
peculiari dell™insegnare” in una classe virtuale, contrapposti a quelli
dell’aula tradizionale. Si cerchera poi di analizzare e di descrivere, in tutte le
sue sfaccettature, la nuova figura del tutor in rete, distinguendo il tutor
istruttore dal tutor facilitatore e dal tutor moderatore/animatore. Infine,
verranno passate in rassegna alcune ricerche empiriche che hanno avuto

per specifico oggetto di studio la figura del tutor on-line.

3.1 DALL'AULA TRADIZIONALE ALLA CLASSE VIRTUALE: COME CAMBIANO I

PARADIGMI PER L'INSEGNAMENTO?

L'introduzione di Internet ed il suo utilizzo nell'insegnamento e
nell’apprendimento ha causato un reale cambiamento di paradigma nella
pratica educativa (Wiley e Schooler, 2001). Insegnare in corsi on-line e
diverso dall'insegnare nelle aule tradizionali. Le principali differenze tra
I'insegnamento e I'apprendimento su Internet, utilizzando i media formativi,
ed i contesti di apprendimento tradizionali comprendono la presenza sociale
(social physicality), le interazioni, la pragmatica della comunicazione
(pragmatics conversational) e la depersonalizzazione (Wiley e Schooler,
2001). Hamid (2002) evidenzia come la differenza tra l'apprendimento
basato sul web e I'apprendimento tradizionale sia da rintracciare nei
seguenti elementi, che caratterizzano un contesto di apprendimento on-line
efficace:

1. architettura dell'informazione: la progettazione del sistema di

organizzazione, etichettamento, navigazione e ricerca;
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2. progettazione dell'interfaccia: il processo di selezione degli
elementi e delle caratteristiche basato sulla loro abilita di offrire un supporto
per i processi cognitivi coinvolti nelle attivita istruttive facilitate
dall’applicazione;

3. strategia di contenuto: adattando al principio che “chi usa il web
non legge ma scorre velocemente”, si suggerisce che i contenuti del web
dovrebbero essere trasmessi in piccole parti (chuncks), in blocchi, in modo
che lo scorrimento del testo possa avvenire in modo veloce; il testo, inoltre,
dovrebbe essere organizzato in una forma piramidale, evidenziando i punti
importanti, cui far seguire i dettagli;

4. dimensioni pedagogiche: a) approccio costruttivista; b)
apprendimento auto-diretto; c) evocare la motivazione intrinseca; d)
approccio riflessivo; e) stili di apprendimento individuali; f) apprendimento
esperienziale; g) apprendimento come attivita sia privata che sociale; h)
apprendimento non lineare.

Internet, come sottolinea Young (2004, p. 134) in un suo lavoro,
“non & appropriato per tutte le cose in tutte le situazioni. Piuttosto, i
formatori dovrebbero esaminare i propri bisogni e risorse, e decidere
individualmente di impiegare la tecnologie dell'informazione in modo
appropriato nell’istruzione”. Harmon e Jones (1999), ad esempio,
presentano cinque livelli dell’'uso di Internet nelle scuole, nei college e nella
formazione aziendale, che possono essere cosi descritti: 1) informativo
(informational); 2) supplementare (supplemental); 3) essenziale (essential);
4) comunitario (communal); 5) immersivo (immersive). Questi cinque livelli
rappresentano non solo un continuum dei contesti di apprendimento on-line
ma anche l'evoluzione naturale che molti formatori attraversano quando
lavorano con Internet in ambiti formativi. Come affermano gli autori,
nellinsegnamento basato esclusivamente sul web le classi non si incontrano
mai faccia-a-faccia e tutti i contenuti e le interazioni del corso avvengono
on-line. Questo livello di insegnamento e di apprendimento e considerato
come una sofisticata comunita di apprendimento virtuale costruttivista.

Oltre a dover mettere in Internet le informazioni basilari ed i materiali del
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corso, come ad esempio il programma, i tempi in cui svolgere le attivita, le
informazioni sui contatti, le presentazioni in power point, le comunicazioni
digitali (digital handouts), al docente €& richiesto di avere competenze
sull’html®, sulle abilita di progettazione formativa, di progettazione grafica e
di alfabetizzazione informatica. Il docente, inoltre, deve stimolare interazioni
significative sul contenuto del corso, usando gli strumenti di comunicazione
on-line, e deve prevedere tempi sufficientemente lunghi per lo sviluppo del
corso e per l'infittirsi delle interazioni. Lo sviluppo dei corsi on-line con IT (la
tecnologia dell'informazione), quindi, da vita alle seguenti sfide: 1) problemi
di controllo della qualita per questi nuovi ambienti di apprendimento; 2)
bisogno di riconoscere che non tutti i risultati formativi possono essere
raggiunti attraverso l'apprendimento web-based e che quasi tutti i corsi
possono essere facilitati e migliorati attraverso le risorse web-based; 3)
bisogno di “high touch” (relazioni di alta qualita) in questi ambienti “high
tech” (a tecnologie avanzate) che costruiscono comunita di apprendimento
tra studenti, formatori e mentori (mentors) (Resta, 2000).

Alcuni studiosi (Bills, 1997; Fisher, 1999, 2000) evidenziano come la
principale strategia didattica per creare ambienti di apprendimento web-
based sia quella di fornire una struttura ed un’organizzazione avanzata per
le attivita di apprendimento. Cid0 promuove un apprendimento
maggiormente significativo e, di conseguenza, facilita |'applicazione di
informazioni apprese precedentemente in situazioni reali. Nel tradurre, ciog,
strategie di insegnamento valide da un contesto d’aula ad un contesto
virtuale c’e bisogno di un quadro che possa indirizzarsi alle seguenti aree: 1)
obiettivi chiaramente definiti (clearly designed performance outcomes); 2)
strategie didattiche interattive (interactive instructional strategies); 3)
contesti di apprendimento centrati sullo studente, in cui si utilizzino
modalita cooperative; 4) ambienti per i processi ed il supporto di gruppo
(environments for group processes and support); 5) progetti di corsi

innovativi; 6) valutazione on-line (online assessment).

5> HTML (Hypertext Markup Language - linguaggio di marcatura dellipertesto): il linguaggio di
programmazione utilizzato per creare e codificare una homepage ed i documenti web.
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Anche Harasim e Yung (1993), in uno studio che ha coinvolto 176
docenti con esperienza sia di didattica tradizionale che a distanza,
individuano alcune caratteristiche peculiari della didattica on-line
paragonata a quella faccia-a-faccia: 1) il docente diviene facilitatore e
mentor; 2) gli studenti diventano partecipanti attivi nella discussione; 3) gli
studenti ed i docenti hanno un maggior accesso alle risorse; 4) gli studenti
diventano sempre piu autonomi; 5) gli studenti hanno le stesse opportunita
di apprendimento con interazioni di gruppo significativamente maggiori; 6)
I'apprendimento e I'insegnamento diventano piu collaborativi; 7) i docenti e
gli studenti agiscono in un contesto meno gerarchico; 8) gli studenti hanno
piu tempo per riflettere sulle idee e sugli scambi di idee.

Insegnare su Internet, tuttavia, € relativamente piu complicato e
impegnativo che insegnare nella modalita tradizionale a causa della
costituzione di diverse tecnologie fast-growing, per la mancanza della
presenza fisica degli studenti e dei docenti, oltre che per la necessita di
occuparsi della strategia specifica per il web, e di dover gestire il
cambiamento e ri-progettare I‘approccio pedagogico. Come suggerisce
Gagne (1992), inoltre, guadagnare l’attenzione degli studenti € il primo
basilare evento dellinsegnamento. Per questo scopo, i docenti on-line
hanno bisogno di fornire agli studenti uno stimolo per assicurare la ricezione
del corso proposto, dando ad esempio al modulo un titolo che attragga,
presentando il programma completo, le attivita di apprendimento ed i
risultati (Young et al., 2002). Inoltre, la formazione on-line richiede alcuni
impegni potenziali per i docenti, come la gestione dei compiti e degli
ambienti dell’e-learning (Collis e Nijhuis, 2000). La gestione comprende la
progettazione, I'organizzazione, l'allestimento (setting up), il tenersi sempre
aggiornati, la chiarezza sul contratto e sulle aspettative, e molte altre
attivita che richiedono tempo e correttezza da parte del formatore. La
gestione della preparazione del corso, ad esempio, comprende la gestione
dei compiti per gli studenti, la gestione della comunicazione e delle sue

conseguenze, la gestione del processo di monitoraggio, la gestione del
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record-keeping connesso ad un corso, e problemi tecnici connessi alla
gestione del sito del corso.

Collis e Nijhuis (2000), per esempio, sulla base della loro esperienza
di insegnamento, affermano che usando la modalita web e facile per i
formatori prevedere molti piccoli compiti che gli studenti devono svolgere
settimanalmente, lasciando che questi ultimi inviino report e half-products.
Gli studenti, dal canto loro, si aspetteranno di ricevere feedback o commenti
su ogni cosa che invieranno. I docenti, dunque, devono inviare loro
feedback su ogni dettaglio e fare attenzione ad ogni reazione degli studenti
e devono tenere un archivio con tutti i risultati. In generale, assolvere tutti
questi compiti diventa molto dispendioso in termini di tempo sia per gli
studenti che per i docenti. Per compensare la mancanza di presenza fisica
degli studenti e dei docenti, inoltre, come fanno notare Power e Guan
(2000), diversi metodi potrebbero essere usati per migliorare gli aspetti
umani dell’'apprendimento web-based: 1) creare un foglio di istruzioni
semplice, chiamando ogni studente al telefono all'inizio e durante il
semestre; 2) mostrare senso dell’humor; 3) essere disponibili e raggiungibili.
Allo scopo di integrare la tecnologia dell'informazione nei contesti di
apprendimento, i formatori devono essere molto coinvolti. Porre
semplicemente uno studente di fronte allo schermo di un computer, ad un
browser web, o0 a qualsiasi altro strumento multimediale, non
necessariamente porta ad un apprendimento migliore.

Ovviamente, oltre alle fondamentali abilita richieste nei contesti di
apprendimento tradizionali, al docente che lavora on-line sono richieste
abilita di insegnamento aggiuntive. Sono molti gli autori (Berge e Collins,
1996; Bocconi e Pozzi, 1999; Draves, 2000; Gokhale, 1995; Harmon e
Jones, 1999; McGee e Boyd, 1995; Nelson e McFadzean, 1998; Palloff e
Pratt, 1999; Shepherd 2000a, 2000b; Soong et al., 2001; Trentin, 1999;
Woodall, 1999; Zorfass, 1998), infatti, a concordare sul fatto che un tutor
on-line debba possedere specifiche competenze didattico/formative,
abbinate alla conoscenza delle tecnologie della comunicazione e delle

dinamiche interpersonali che queste spesso determinano nella conduzione e
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gestione dei gruppi collaborativi che agiscono a distanza. Come sottolineano
alcuni studi (Hamid, 2002; Harmon e Jones, 1999; Klobas e Renzi, 2000;
Palloff e Pratt, 1999; Power e Guan, 2000; Rowntree, 1995), inoltre, queste
specifiche skills devono essere costruite attraverso specifici iter formativi,
che comprendono oltre allo studio delle teorie e dei modelli di riferimento, la
partecipazione “sul campo” ad esperienze di FOL.

Un apprendimento web-based di successo, dunque, come sottolineato
in modo particolare da Willis (1994) e da Soong et al. (2001), dipende in
larga misura dalla qualita dell'insegnamento e dall'impegno del docente. In
guesta modalita di insegnamento mediata dal web i docenti imparano a
collaborare, a progettare risorse didattiche, a valutare il proprio
insegnamento, e ad usare la tecnologia come uno strumento per migliorare
il loro approccio all'apprendimento ed all'insegnamento. Nella School for All,
ad esempio, i docenti on-line sono fondamentalmente anche coloro che
progettano i curricula, che producono il contenuto del corso che
insegneranno agli studenti. Per i docenti on-line, in generale, insegnare ed
apprendere sono due attivita interconnesse in modo inestricabile anche
perché, come afferma Fisher (2000), la vera conoscenza viene dal fare.

Mentre le risorse su Internet offrono grandi promesse come strumenti
didattici, sono pochi gli studi sull'utilizzo delle risorse del web per scopi
didattici che hanno realmente mostrato vantaggi significativi
nell'apprendimento (Wiley e Schooler, 2001). I docenti, quindi, dovrebbero
porsi specifiche domande e dovrebbero preoccuparsi delle caratteristiche di
progettazione rilevanti per la formazione, esaminando le potenziali risorse
del web per lI'insegnamento web-based. Alcune di queste domande, come fa
notare Fisher (2000) in un suo lavoro, dovrebbero essere: 1) le pagine web
sono semplici da leggere, con un intervallo appropriato tra le linee? 2) le
icone sono facilmente identificabili? 3) ci sono link a siti web per letture on-
line? 4) le immagini sono di alta qualita (testo, grafici, disegni, videotape,
multimedia, modelli, ecc)? 5) il sito web comprende una buona esposizione
delle informazioni e strategie di organizzazione? 6) quale potrebbe essere il

tempo ottimale per far scaricare (uploading) le risorse digitali agli studenti
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on-line? Alcuni ricercatori come Harmon e Jones (1999), ad esempio,
evidenziano come nelle situazioni in cui vengono inseriti sul web degli
appunti sulla lezione prima che questa inizi, si assista ad un aumento
significativo della presenza degli studenti.

Chickering e Gamson (1998), infine, hanno sottolineato come una
“buona pratica” nella formazione on-line dovrebbe includere alcuni specifici
atteggiamenti dei tutor: 1) incoraggiare i contatti tra gli studenti ed i
docenti; 2) sviluppare reciprocita e cooperazione tra gli studenti; 3)
incoraggiare un apprendimento attivo, dare feedback immediati; 4) dare
importanza al rispetto dei tempi nello svolgimento dei compiti; 5)
comunicare alte aspettative; 6) rispettare le diverse abilita e gli stili di
apprendimento degli studenti. Sulla base di una rassegna della letteratura,
questi autori sottolineano come i docenti di un corso on-line rischiano di
incontrare piu sfide e difficolta dei docenti che insegnano in contesti d’aula
tradizionali, a meno che non applichino specifiche strategie didattiche o
modelli pedagogici per adattare le caratteristiche della tecnologia
dell'informazione alle caratteristiche degli studenti. Sottolineano, inoltre,
come lo studio dei fattori critici o dei modelli per la formazione on-line

dovrebbero essere, nel futuro, oggetto di indagine e di ricerca.

3.2 I PROFESSIONISTI DELLA FAD: IL TUTOR IN RETE

Con la FAD di ultima generazione si € venuta a definire una nuova
figura professionale, “il tutor in rete” (Trentin, 2004), cui sono richieste
competenze didattico/formative, conoscenza delle tecnologie della
comunicazione nonché delle dinamiche interpersonali tipiche dei gruppi
collaborativi che agiscono a distanza, realizzando autentiche esperienze
d'apprendimento in grado di sopperire alla mancanza di presenza fisica
(Bocconi, Pozzi, 1999).

Riferimenti teorici per questa nuova concettualizzazione della figura
del docente possono essere rintracciati in autori quali Lewin (1951), Rogers

(1973), Maslow (1970), e si avvalgono degli apporti piu recenti
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dell’andragogia (Knowles, 1973), oltre che delle riflessioni piu specifiche che
derivano dal costruttivismo sociale e di quelle sulla comunicazione in rete
(Anderson, 2001; Andrusyszyn, 1996; Berge, 1995).

Il tutor, contrapposto alla figura dell'insegnante tradizionalmente
inteso come colui “che fa lezione e che trasmette informazioni”, viene visto
come promotore di interazioni complesse in cui € in primo piano la
collaborazione ed il dialogo studente-studente. In quest’ottica il tutor,
membro egli stesso del gruppo, ha il ruolo di facilitatore.

L'espressione “facilitatore dell’apprendimento”, oggi molto diffusa,
pud essere fatta risalire a Rogers (1973), secondo cui l'insegnante e colui
che favorisce attivamente la spontanea crescita del discente e la cui qualita
principale &€ quella di stabilire un efficace rapporto interpersonale con gli
studenti, implicando un coinvolgimento personale che comprende la
dimensione affettiva oltre che cognitiva.

Altro concetto, di grande attualita, € quello di “zona di sviluppo
prossimale” (Vygotskij, 1978) che indica l'insieme delle potenzialita che il
soggetto puo manifestare se opportunamente aiutato. Dal concetto di zona
di sviluppo prossimale deriva quello di scaffolding, che si coniuga con la
prospettiva costruttivistica degli ambienti di apprendimento: chi apprende
ha bisogno di “amplificatori” (Bruner, 1997), di risorse di sostegno tecniche,
organizzative ed interpersonali, che favoriscono [I'apprendimento e
stimolano lo sviluppo delle potenzialita individuali. Il tutor deve, dunque,
offrire sostegno tecnico e relazionale, nonché esaltare lo spirito collaborativo
che, a sua volta, puo contribuire a sviluppare tra gli studenti atteggiamenti
piu aperti e spingerli a “pensare criticamente” (Gokhale, 1995).

Tali teorizzazioni sono supportate da recenti ricerche. Ad esempio, in
un recente studio basato sull’analisi della messaggistica di un corso di
formazione on-line (Esposito, 2002), & stata riscontrata una differenza
significativa tra sei gruppi di soggetti nella produzione di messaggi in
dipendenza dell’attivita del tutor corrispondente ad ogni gruppo. Si e
osservato che, laddove il tutor risultava meno attivo nella produzione di

messaggi di incoraggiamento alle attivita, orientamento nel lavoro di gruppo
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e sostegno reciproco, i soggetti producevano messaggi piu poveri sia nel
numero che nel contenuto.

Definizioni alternative a quelle del tutor come facilitatore
dell'apprendimento sono state proposte sulla base delle funzioni svolte.
Zorfass (1998), ad esempio, parla di mentoring, processo che guida il
discente nella scoperta e nella costruzione della conoscenza,
contrapponendolo al /ecturing, ossia al docente inteso come erogatore di
conoscenze. Talora si parla di coaching (Shepherd, 1999), assegnando al
tutor un ruolo di fulcro attorno a cui si muove una comunita di studenti,
all'interno di un ambiente di apprendimento che si presenta come
collaborativo, mediato e flessibile. Salmon (1998), infine, parla di moderator,
riferendosi ad un tutor che si limita a stimolare le interazioni tra studenti
che operano su diversi piani in funzione della costruzione di conoscenze
condivise.

Sulla classificazione delle possibili sfaccettature del ruolo del tutor vi
ormai un‘ampia letteratura, anche se probabilmente nessuna definizione
univoca e generalizzabile in quanto tale figura tende a diversificarsi in base
alla struttura del percorso formativo, al modello didattico, alle
caratteristiche del corso e delle sue singole fasi.

Garrison, Anderson e Archer (2000) parlano, ad esempio, anziché di
funzioni del tutor, di presenza, distinguendo tra presenza cognitiva, sociale
e didattica. In particolare Anderson (2001) attribuisce al docente on-line le
funzioni di progettazione ed organizzazione, facilitazione dei discorsi e,
infine, di istruzione diretta; I'autore, inoltre, afferma che sarebbe preferibile
parlare di presenza dell'insegnare (teaching presence), piuttosto che di
presenza dell’insegnante (teacher presence), sottolineando la varieta dei
ruoli e delle funzioni assunte dai docenti on-line.

Posizioni simili sono sostenute da altri autori che propongono
classificazioni pit o0 meno articolate. Berge (1995) individua tra le funzioni
svolte dal tutor on-line quelle di progettare ed amministrare, facilitare le
discussioni, fornire istruzioni, offrire supporto tecnico; piu in generale altri

autori (Mason, 1991; Paulsen, 1995) distinguono le responsabilita del tutor
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0 moderatore on-line in organizzative, sociali ed intellettuali. Trentin (1999,
2001) articola l'azione del formatore come riconducibile a tre aree funzionali,
organizzativa, sociale e didattica, corrispondente ciascuna ad un differente
ruolo; il formatore assume il ruolo di coordinatore quando svolge la funzione
organizzativa, il ruolo di moderatore, facilitatore e consigliere quando svolge
la funzione sociale; infine il formatore & esperto d’area, quando svolge la
funzione didattica.

Le diverse classificazioni e definizioni sin qui presentate sono
riconducibili ad una triplice articolazione del profilo del tutor che, in base
alle funzioni svolte ed al ruolo assunto, pud essere: istruttore, facilitatore e

moderatore.

Figura 2.1 Articolazione della figura del tutor in rete

Una prima formulazione di tale classificazione € proposta da Berge e
Collins (1996). Questi autori delineano il profilo del tutor on-line come una
somma di tre sfaccettature: instructor, moderator e facilitator. Il primo
atteggiamento sarebbe piu orientato al lavoro sui contenuti, il secondo alla
gestione dei gruppi di lavoro, il terzo a varie forme di scaffolding.

Shepherd (1999), riprendendo tale schema, parla a sua volta di tre
distinte abilita del tutor: un tutor esperto dei contenuti (subject expert), un
tutor identificabile con la figura del sostenitore o del facilitatore (l’'autore
usa il termine coach, assegnandogli sia compiti di mentoring che di
counseling) ed un tutor chiamato a verificare in itinere la pertinenza tra

attivita didattiche, strategie di apprendimento ed obiettivi che I'esperienza
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formativa intende raggiungere (assessor).

Riconducendo tale classificazione all’'approccio metodologico didattico
adottato, Trentin (2000) afferma che il tutor svolgera le funzioni di
istruttore se il modello didattico e instructor centered (centrato
sull'insegnante), il tutor sara un facilitatore se invece il modello didattico e
learner centered (centrato sull’allievo) ed, infine, il tutor sara un
moderatore se il modello didattico € /earning team centered (centrato sul
gruppo che apprende).

Il ruolo ed il peso del tutor sono collegati all’'approccio complessivo
dell’esperienza formativa; il suo ruolo potra assumere caratteristiche
diverse a seconda di quanta importanza € assegnata ai processi collaborativi
tra gli studenti ed alle riflessioni metodologiche didattiche, tendendo a
diminuire con l'aumentare del grado di collaborazione tra i discenti (Fata,
2004). La tutorship, in un’autentica comunita di apprendimento, dovra
tendere a diventare “distribuita”, in modo che ciascuno, almeno in una certa
misura, possa essere tutor dell’altro: il ruolo del tutor vero e proprio
dovrebbe, quindi, consistere soprattutto nel liberare le energie necessarie
ad attivare il sostegno reciproco tra i componenti dell’intera comunita.

Anche Collison, Elbaum, Haavind e Tinker (2000) sottolineano come il
tutor on-line dovrebbe funzionare piu come guida “a latere” che come guida
“al centro”, incoraggiando i partecipanti ad approfondire il loro livello
concettuale di partecipazione ed aiutandoli a padroneggiare nuove abilita di
conversazione.

In questa ottica il tutor & visto come un coordinatore di progetto, che
attiva modalita di feedback rivolte al gruppo piuttosto che ai singoli
partecipanti, che somiglia pitu ad un leader di “processo” e che sostiene il
graduale percorso di costruzione e consolidamento della comunita.

Salmon (2000, cit. in Talamo, 2003)) evidenzia come lo spostamento
del ruolo gestionale attribuito al docente a “guida a latere” pud produrre
una serie di ruoli variamente caratterizzati:

1. E-moderator: mediazione durante incontri o discussioni on-line.
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2. On-line negotiator: il ruolo del moderatore & sviluppato in situazioni
di costruzione collettiva di conoscenze condivise. Il moderatore si trova
quindi a svolgere un’attivita all'interno di un processo di negoziazione dei
significati all'interno della comunita.

3. On-line host: I'host & un ruolo sociale, implica attivita di accoglienza
del moderatore rivolte ai partecipanti della comunita. L'host pud avere
funzioni di socializzatore, come quelle di accertarsi che tutti i membri di un
gruppo siano stati presentati ed introdotti adeguatamente.

4, Personal learning trainer: €& una figura che offre supporto
personalizzato in momenti di apprendimento individualizzato. Fornisce
suggerimenti su contenuti, facilita il raggiungimento di materiali rilevanti ed
un servizio di aggiornamento personalizzato.

5. Convenor: € una figura ideata da Salmon per indicare la funzione
giocata dal manager comunicativo in situazioni di conferenze on-line che
prevedono un pubblico potenzialmente molto vasto.

6. On-line conductor: la metafora del “conduttore” si riferisce all’azione
di facilitatore nella veicolazione dell’energia in una comunita. E’ un ruolo di
coordinamento, di gestione dei flussi comunicativi, di attivazione della
comunicazione.

7. On-line concierge: offre supporto a livello informativo su richiesta.
Anche questa € una funzione connessa alla personalizzazione dei servizi
offerti ad una comunita on-line.

8. On-line manager: a differenza dell’e-moderator si occupa della
gestione dell’esperienza proprio come un “manager”. Dirige la comunita
come un vero e proprio leader, la guida verso gli obiettivi, cura la
definizione delle attivita, regola le scadenze, definisce le norme del gruppo,
regola attivamente le interazioni.

9. E-policer: intesa come la funzione regolativa, di definizione delle
regole di comportamento nella comunita on-line.

10. On-line chair: similmente all’azione di un chair in presenza, il chair
on-line guida il gruppo verso uno scopo durante una riunione formale

alquanto strutturata. La sua azione e resa complessa dalla gestione dei
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tempi di interazione e dalla complessita degli interventi da tenere in
considerazione.

11. On-line leader: questo termine non & molto in uso per le comunita
on-line. Probabilmente questo fenomeno & dovuto alla natura
“apparentemente democratica” che caratterizza la rete Internet e le
interazioni che si sviluppano al suo interno.

12. E-teacher: dovrebbe riferirsi al ruolo tradizionale giocato dal docente
ma sviluppato in un contesto mediato.

13. E-master: richiama il concetto di Web-master e fa riferimento alla
gestione di responsabilita per aspetti tecnici, per il design degli strumenti
interattivi e per I'impianto editoriale.

14. Faceless facilitator: creato per enfatizzare il fatto che le abilita di
facilitatore che devono essere messe in atto on-line presentano delle
differenze sostanziali con quanto avviene in situazioni in presenza.

15. Tele-coach or Tele-tutor: il tele-coach ed il tele-tutor sono
concettualmente definiti come quelle figure che offrono supporto agli allievi
on-line rispetto alla diversa esperienza che corrisponde al seguire corsi on-
line piuttosto che in presenza.

16. On-line gardener: € un’idea che nasce in Salmon in riferimento alla
formazione aziendale. I moderatori aiutano la comunita a svilupparsi ed a
“crescere”.

Collison et al. (2000) sottolineano l'importanza dei diversi stili di
tutoraggio (“voci”), che mirano ad aiutare i partecipanti a pensare in modo
critico e ad approfondire i dialoghi in corso. Questi cambiamenti implicano
uno spostamento concettuale della figura del tutor, da esperto con il
compito di trasferire informazioni al novizio, a tutor come supporto, con
funzioni di scaffolding sui processi di apprendimento, a tutoraggio reciproco.

Si passa, cosi, dal tutoraggio individuale a quello di gruppo, da
sistemi di tutoraggio intelligenti ad agenti personali, da guide “al centro” a
guide “a latere”, da consulente individuale a guida per la comunita di

apprendimento.

74



3.2.1 IL TUTOR ISTRUTTORE

Tipicamente il tutor-istruttore comunica con la comunita degli
studenti elaborando materiali strutturati; il suo ruolo in sostanza non &
molto diverso da quello del docente tradizionale: fa lezione a distanza
utilizzando la rete come mezzo per erogare materiali didattici, che
consistono per lo piu in informazioni sugli obiettivi del corso e sulle
metodologie didattiche che saranno adottate, contenuti didattici in senso
stretto e strumenti per I'autovalutazione.

Il tutor-istruttore utilizza comunicazioni sincrone ed asincrone in
proporzioni pressoché simili. Le interazioni tra il tutor e gli studenti sono
molto simili anche a quelle della FAD di seconda generazione; il modello
didattico € instructor-centered (centrato sul tutor-istruttore), in cui la
comunicazione, prevalentemente del tipo wno-molti, & finalizzata
all’acquisizione del sapere, ovvero dei contenuti e delle informazioni
trasmesse.

Sul piano infrastrutturale, il vantaggio di un’‘impostazione centrata su
un tutor-istruttore e rappresentato dalle caratteristiche relativamente
standard richieste al sistema per essere operativo. Infatti, gran parte
dell'interazione avviene attraverso la mediazione di risorse erogate sotto
forma di pagine web, e-mail e audio/video conferenze, per gestire le quali
puo essere sufficiente disporre di spazi adeguati su un server di rete. Inoltre
le abilita di base richieste agli studenti possono limitarsi alla conoscenza
elementare di un browser e ad alcune nozioni di navigazione in Internet.

Per contro al tutor-istruttore saranno richieste precise competenze sia
sul piano tecnico che didattico: abilita di design del materiale formativo
ipertestuale o multimediale, la capacita di gestire ed intervenire e risolvere
problemi tecnici; inoltre egli deve essere in grado di affrontare e presentare
i contenuti oggetto del corso, elaborare rapidamente materiali integrativi,
reperire risorse on-line e off-line di approfondimento, mantenere
dinamicamente aggiornate le risorse elaborate (Shepherd, 2000a).

Andrusyszyn (1996) suggerisce, comunque, di non dimenticare mai,
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nemmeno quando si assume un atteggiamento da instructor, che al tutor
spetta soprattutto il compito di facilitare gli studenti nell’auto-
apprendimento, individuale ma soprattutto collaborativo. Il tutor dovrebbe
quindi cercare di agire in modo “meta-strategico”, ovvero proporre
contenuti ma, contemporaneamente, anche modelli interpretativi e
suggerimenti critici perché i contenuti proposti possano essere ripensati e

rielaborati.

3.2.2 IL TUTOR FACILITATORE

In questo caso il modello didattico adottato € learner centered, in
quanto il focus si sposta dal tutor al discente; inoltre l'intervento formativo
e finalizzato al cosiddetto saper fare, ossia all’acquisizione di abilita e
competenze in ambiti specifici.

Dovendo provvedere in parte alla loro “educazione alla rete” e
dovendo interagire direttamente con dei singoli o con dei gruppi,
(comunicazione che avviene prevalentemente in modalita asincrona), il
numero di persone che il tutor pud gestire € ridotto. Se I'azione del tutor
avviene prevalentemente attraverso la mediazione di un forum, di una
mailing-list o di pagine web, puntando sull'interazione uno-molti, il tutor
puo lavorare con gruppi relativamente ampi di studenti, fino a 50 o 100
persone. Se l'interazione uno-uno e l'assistenza personalizzata hanno un
ruolo primario, invece, appare difficile pensare che un tutor possa operare
con piu di 20 studenti. La comunicazione uno-uno tra tutor e studente, che
avviene tipicamente via e-mail, configura una situazione di tutorship in
senso stretto, poiché il tutor risponde in modo diretto e personalizzato alle
richieste di chiarimento o di aiuto dello studente.

Sul piano infrastrutturale ed organizzativo assumono un peso
maggiore le abilita richieste agli studenti, che dovranno saper usare almeno

la posta elettronica e conoscere un minimo di netiquette®. 1l tutor, a sua

8 II termine netiquette deriva dalla contrazione di “Network” (rete) ed “Etiquette” (buone maniere). Si
tratta di “un codice di comportamento, di una serie di regole e di norme che disciplinano il
comportamento online” (Fata, 2004, p. 82).
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volta, dovra saper mettere a punto una netiguette accurata ma non pedante
(Draves, 2000) ed illustrare agli studenti le regole base stabilite (Harasim,
1994), prevedendo una fase preliminare di alfabetizzazione o
familiarizzazione tecnologica dei corsisti. Il facilitatore, inoltre, dovrebbe
possedere un‘ampia gamma di competenze, in particolare comunicative e
relazionali; deve essere in grado di porre agli studenti le domande giuste al
momento giusto, osservare cido che fanno e saper ascoltare le loro istanze,
produrre feedback veloci ed appropriati, sostenere le loro attivita sul piano
operativo e motivazionale (Nelson e McFadzean, 1998; Sandelands, 1999;
Shepherd, 2000b).

Il facilitatore dovrebbe, infine, garantire una presenza “forte” e fare in
modo che gli studenti non si sentano soli. E stato dimostrato, difatti, che la
capacita del tutor di produrre con regolarita feedback utili, meglio se
personalizzati e nel rispetto degli stili di apprendimento di ciascuno, incide

positivamente sulla motivazione della “classe virtuale” (Woodall, 1999).

3.2.3 IL TUTOR MODERATORE /ANIMATORE

Il tutor assume il ruolo di moderatore/animatore quando € adottato
un modello learning-team-centered, in cui I'elemento centrale non ¢ il tutor,
che tende a diventare uno tra i molti attori, ma la comunita dei discenti.
L'obiettivo didattico perseguito e centrato sull’acquisizione del cosiddetto
saper essere, ossia della capacita di sviluppare atteggiamenti ed affrontare
problemi condividendo con altri esperienze ed opinioni.

In tal caso l'interazione, del tipo molti-a-molti e quasi esclusivamente
in modalita asincrona, avviene in ambienti quali i groupware, le chat, oltre
che attraverso pagine Web, e-mail, mailing-list o forum.

Il numero degli studenti con cui un tutor-moderatore/animatore puod
interagire aumenta in base alla presenza di alcuni fattori: vitalita e
predisposizione del gruppo a collaborare, familiarita degli studenti con la
netiguette e con le tecniche di interazione a distanza, capacita del tutor di

stimolare il peer tutoring, chiarezza preliminare sui tempi, i modi e gli
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obiettivi dell’attivita (Calvani e Rotta, 2000).

Il compito del tutor consistera soprattutto nel mantenere I'interazione
su un livello accettabile, sia in termini di “ritmo” che in termini di
sostenibilita complessiva, lasciando che siano anche gli stessi partecipanti a
condurre la discussione, intervenendo quando la conversazione tende a
divergere rispetto agli obiettivi del corso (Palloff e Pratt, 1999). Il tutor,
inoltre, dovra sempre cercare di rendere il piu possibile umana I'atmosfera,
altrimenti tendenzialmente impersonale ed astratta (Woodall, 1999).

Secondo Berge (1995), il tutor-moderatore/animatore si occupa
soprattutto dell’organizzazione e della gestione dei gruppi di discussione,
intervenendo per definire gli obiettivi della discussione (goal setter),
discriminare tra i contributi interessanti e quelli poco costruttivi
(discriminator), stimolare la partecipazione (host), promuovere la
cooperazione (pace setter), fornire chiarimenti (explainer) ed, infine,
mantenere alta la motivazione dei partecipanti (entertainer). Riprendendo
altri spunti, in particolare Davie (in Mason e Kaye, 1989) e Mason e Kaye
(1992), Berge (1995) suggerisce, inoltre, che le attivita svolte dal
moderatore (che definisce instructor/facilitator) abbiano implicazioni dirette
su quattro piani: manageriale, quando cura l'organizzazione; pedagogico,
quando assume un ruolo di stimolo intellettuale; sociale, quando si
preoccupa del mantenimento di un clima di fiducia all'intero del gruppo;
tecnico, quando si preoccupa del corretto funzionamento ed utilizzo del
sistema tecnologico. Concordano sostanzialmente su questa
schematizzazione anche Salmon (1998) e Bocconi e Pozzi (1999) che
attribuiscono comunque molta importanza anche al ruolo svolto dal tutor in

fasi come la preparazione dei materiali e le verifiche finali.

3.3 LA CENTRALITA DEL TUTOR ON-LINE: ALCUNI ESEMPI DI RICERCA

EMPIRICA

Con l'avvento della FAD di ultima generazione, come abbiamo avuto

modo di sottolineare, la figura del tutor on-line sembra assumere un posto
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centrale nel dibattito sull’efficacia della formazione mediata dal computer e
diventa oggetto di alcuni studi empirici.

Klobas e Renzi (2000), ad esempio, in una ricerca condotta alla
Bocconi di Milano, hanno messo in evidenza come il beneficio delle nuove
tecnologie per la didattica possa essere ottenuto solo se i tutor sono in
grado di utilizzare in modo appropriato e con competenza la tecnologia, non
per supportare una didattica tradizionale ma per supportare anche
I'apprendimento collaborativo. Quando le tecnologie Internet, cio€, sono
utilizzate da tutor competenti per supportare lI'insegnamento in aula ed, in
particolare, per supportare I'apprendimento collaborativo, il loro uso
determina un miglioramento del meta-apprendimento in risposta alla
formazione universitaria. In piu, un tutor riconosciuto dagli studenti per la
qualita della didattica, per un atteggiamento positivo verso la tecnologia e
per la capacita di utilizzarla, ha un effetto piu forte sulla risposta dello
studente all'uso della tecnologia per lI'apprendimento rispetto all’'uso della
tecnologia di per sé.

In letteratura, inoltre, sono rintracciabili diversi studi in cui sono state
analizzate le specifiche funzioni che dovrebbe svolgere un tutor on-line
(Collison et al., 2000; Federico, 1999; Ligorio et al., 2002; Warendorf e Tan,
1997) ed in cui sono stati identificati i generi comunicativi (Caravita e
Talamo, 2001; Lisi, 2005; Talamo et al., in press), utilizzando di volta in
volta modelli diversi di classificazione.

Ad esempio, Ligorio, Talamo e Simons (2002), in una ricerca in cui
descrivono il progetto Euroland, il cui scopo era quello di costituire una
comunita di apprendimento e di pratiche che potesse costruire oggetti
tridimensionali culturalmente connotati, in un contesto di comunicazione
mediata che stimolasse un’esperienza di apprendimento attivo, collaborativo
e costruttivo, giungono, esaminando in modo indipendente gli interventi dei
tutor, ad un sistema di categorizzazione del tutoraggio comprendente
quattro funzioni, ognuna composta da sotto-funzioni:

1. MANAGERIALE: tutti i tentativi di coordinare le attivita e rispettare

con coerenza gli scopi generali del progetto;
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2. SOCIALE: interventi mirati a supportare relazioni sociali ed

interpersonali tra i membri della comunita attraverso Ia

considerazione di espressioni personali, bisogni, richieste e sensazioni;

3. TECNICA: tutti gli interventi connessi a specifici problemi di

gestione tecnica della comunicazione (connessione del computer,

gestione del server, ecc.);

4. PEDAGOGICA: compiti diretti a sostenere i principali processi di

apprendimento sia attraverso specifici contenuti didattici che strategie

operative.

Attraverso un’analisi qualitativa (analisi del discorso) del contenuto e
della struttura conversazionale delle chat i ricercatori hanno identificato lo
sviluppo interattivo delle funzioni di tutorship, progettate allo scopo di
gestire sul piano tecnico ed educativo il processo di costruzione di oggetti
virtuali.

Rispetto alle quattro funzioni la piu importante € risultata essere
quella manageriale (tutti i tutor furono inizialmente preparati ad
intraprendere questa funzione) dovuta alla specificita del mezzo di
comunicazione utilizzato, cioé la chat.

La comunicazione sincrona on-line sembra essere piu adatta per
discutere l'organizzazione di compiti subalterni, per prendere decisioni circa
chi e quando assume la direzione di specifiche attivita, e per assegnare
responsabilita condivise; & possibile osservare, quindi, come le funzioni di
tutoraggio in ambienti di interazione sincrona si sviluppino in modo del tutto
peculiare e riflettano il carattere di immediatezza e fluidita che caratterizza
il mezzo.

Le altre funzioni sono risultate rilevanti in tipi differenti di setting ed
attraverso altri strumenti di comunicazione disponibili: allinterno di una
classe, nella discussione del forum ed attraverso la mailing list disponibile
per tutti i partecipanti.

In particolare, la funzione tecnica € compiuta off-line, per la maggior
parte del tempo, dai tecnici che provvedono a questo genere di assistenza

senza necessariamente prendere parte alla vita di Euroland.
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La funzione pedagogica, infine, € rilevante in questa comunita poiché
essa ha una chiara natura educativa, ma e stata discussa solo durante
poche chat.

In linea generale, la tutorship si € dimostrata essere una funzione
situata nel tempo e nello spazio, correlata agli eventi contingenti che
avvengono durante la vita della comunita, e distribuita e negoziata sulla
base della competenza dei membri, della loro competenza in quel momento
e rispetto a quella specifica situazione interattiva. E’ una tutorship fluida e
dinamica, continuamente modellata sui bisogni e sulle fasi di sviluppo della
comunita.

I tutor sostengono le dimensioni della comunita di pratica per
facilitargli lo sviluppo, agendo come membri esperti che possono legittimare
la partecipazione di quelle periferiche. Facendo cid, agiscono come
mediatori culturali entro la comunita, guidando i novizi, mostrando le regole,
definendo l'impresa comune.

In uno studio di Lombardi et al. (2004), inoltre, & stata valutata
I'influenza della presenza del tutor sull’apprendimento di un gruppo di
studenti impegnati in un corso a distanza di business management,
confrontati con un gruppo che ha seguito lo stesso percorso senza avere il
supporto di un tutor. I risultati mostrano come il gruppo che si & avvalso del
tutor abbia raggiunto un livello d’apprendimento piu elevato rispetto all’altro.
Tuttavia, l'effetto del tutoring sul livello d’apprendimento raggiunge il suo
livello massimo durante il periodo del corso, mentre non sembra produrre
effetti nel periodo immediatamente successivo. In piu, i partecipanti che
hanno richiesto attivamente l'intervento del tutor hanno realizzato una
performance migliore e duratura. Questi risultati, secondo gli autori,
suggeriscono fortemente come la motivazione dei corsisti rivesta un ruolo
chiave per rendere efficace il tutoraggio on-line.

Sempre in letteratura, infine, mentre € possibile individuare ricerche,
come quella di Young (2004), in cui e stato indagato il ruolo e le funzioni del

tutor on-line in relazione al modello pedagogico utilizzato (Single Teaching
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Model, Group Teaching Models, Cluster Courses Models)’, scarseggiano
studi in cui sono stati messi a confronto tutor con un diverso livello di
competenza ed esperienza ed in cui si € valutato l'effetto di questa variabile

sull’efficacia della formazione a distanza.

7 Nella categoria Group Teaching Models possono essere individuati tre sub-modelli: a) Cooperative
Pedagogical Model; b) Collaborative Pedagogical Model; c) Co-teaching Pedagogical Model. La categoria,
invece, Cluster Courses Models, comprende due sub-modelli: a) United Pedagogical Model; b) Central
Pedagogical Model.
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CAPITOLO QUARTO

LA RICERCA: ASPETTI METODOLOGICI E RISULTATI

In questo capitolo verra presentato il lavoro di ricerca effettuato nel
percorso di dottorato. Verranno dapprima definiti, in modo specifico, gli
obiettivi che hanno guidato il presente lavoro, poi descritti gli aspetti
metodologici ed, infine, verranno presentati e discussi i risultati piu

importanti e significativi.

4.1 DEFINIZIONE DEGLI OBIETTIVI DELLA RICERCA

Nel primo capitolo € stato sottolineato come le universita italiane, ed i
grandi atenei in particolare (come, ad esempio, “La Sapienza” di Roma), si
trovino a dover gestire annualmente una serie di disagi dovuti a carenze
infrastrutturali, allo squilibrio tra la domanda, rappresentata da un numero
sempre piu alto di iscritti, e 'offerta, rappresentata da una grande carenza
di ambienti in cui gestire le attivita didattiche. E’ stato anche evidenziato
come la possibilita di svolgere alcune delle attivita didattiche con corsi on-
line potrebbe rappresentare una delle soluzioni per far fronte ai disagi sia
dei docenti che degli studenti, in particolare fuori sede e lavoratori. Questi
ultimi, in una realta come la Facolta di Psicologia di Roma, ad esempio, in
cui sono ampiamente rappresentati, potrebbero avere la possibilita,
seguendo alcuni corsi a distanza, di evitare i notevoli disagi (economici,
logistici, emotivi) dovuti alla pendolarita, al dover cambiare citta, al dover
gestire con fatica “tempi di lavoro” e “tempi di studio”.

Lo studio, oggetto di questa tesi di dottorato, si inserisce, quindi,
all'interno di quel filone di ricerche che, in questi ultimi anni, ha valutato
|'efficacia della formazione on-line, in linea con i nuovi orientamenti
nell'ambito dell’istruzione/formazione, tesi a realizzare offerte formative in

cui venga dato maggior peso ai processi meta-cognitivi, alla collaborazione
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tra pari, al riconoscimento delle peculiarita dei discenti.

In modo particolare, le considerazioni e le riflessioni fatte nei capitoli
precedenti, in relazione soprattutto ai “predittori di efficacia” nella
formazione on-line (FOL), evidenziano alcuni aspetti controversi che
indicano possibili direzioni da seguire nella ricerca empirica.

E’ stato sottolineato, in primo luogo, come sia esiguo il humero di
ricerche sull’apprendimento collaborativo in cui siano stati messi a confronto
gruppi faccia-a-faccia ed on-line (in cui I'assegnazione degli studenti ai due
gruppi sia stata casuale), cosi come scarseggiano studi in cui e stata
valutata l'influenza dell’esperienza del tutor sulle competenze possedute
dagli studenti a fine percorso. Allo stesso modo, sono pochi gli studi sul
CSCL compiuti in contesti universitari nell'ambito delle scienze psicologiche
e sociali, con l'obiettivo di trasferire agli studenti non solo conoscenze ma

anche capacita ed abilita professionali specifiche.

Il primo obiettivo di questo lavoro, dunque, € comparare |'efficacia
dell’'apprendimento collaborativo in due contesti didattici, on-line e faccia-a-
faccia, coinvolgendo un ampio gruppo di studenti della Facolta di Psicologia
1 dell’'Universita “La Sapienza” di Roma che, in modo casuale, sono stati
assegnati a gruppi che hanno seguito un seminario nella modalita
tradizionale o in quella on-line. Per la conduzione dei seminari, inoltre, sono
stati utilizzati tutor diversi per eta e per esperienza di didattica basata
sull’'apprendimento collaborativo in contesti sia tradizionali che on-line. Si
ipotizza, in particolare, che all’'aumentare dell’esperienza del tutor aumenti il
livello d’apprendimento degli studenti a fine corso.

In secondo luogo, per quanto riguarda lo studio delle caratteristiche
individuali degli studenti, dalla rassegna della letteratura si evince come la
maggior parte dei ricercatori che si sono occupati di questo aspetto abbiano
preso in considerazione, di volta in volta, una variabile soltanto (es. stili
cognitivi, stili  d’apprendimento), anziché provare a condurre
sperimentazioni in cui le determinanti individuali fossero studiate in modo
combinato. In piu, le variabili psicologiche cui & stata prestata maggiore

attenzione sembrano essere la computer anxiety, la computer self-efficacy,
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gli stili cognitivi e gli stili d’apprendimento, mentre sono piuttosto scarse le
ricerche che hanno preso in esame variabili che potrebbero rivelarsi
altrettanto importanti quali, ad esempio, le strategie d’apprendimento, le
caratteristiche di personalita ed il locus of control.

Il secondo obiettivo della presente ricerca, quindi, & studiare
Iinfluenza di alcune variabili psicologiche, nello specifico strategie
d’apprendimento, caratteristiche di personalita e locus of control, sul livello
d’apprendimento di studenti universitari di psicologia inseriti in un percorso
di FOL, basato sui principi dell’apprendimento collaborativo, messi a
confronto con un gruppo di studenti che ha seguito lo stesso percorso nella
modalita tradizionale (faccia-a-faccia).

Il tentativo, attuale e futuro, a mio avviso, dovrebbe essere quello di
riuscire a comprendere quali variabili o combinazioni di variabili (modello
pedagogico, utilizzo della tecnologia, tutor, caratteristiche psicologiche degli
studenti) hanno un peso maggiore, un’incidenza “forte” sul successo
accademico di studenti inseriti in percorsi formativi mediati dal computer,
affinché i sistemi didattici supportati dalla tecnologia possano diffondersi
sempre piu nel contesto accademico italiano, cosi come avviene, ormai da

molti anni, in paesi come la Gran Bretagna o gli Stati Uniti d’America.

4.2 METODO
4.2.1 PARTECIPANTI

Lo studio qui presentato & stato svolto in collaborazione con la
Cattedra di Psicologia di Comunita della Prof.ssa D. Francescato (Facolta di
Psicologia 1, Universita “La Sapienza” di Roma) che ha attivato, nell’anno
accademico 2003-2004, dieci seminari, di cui cinque condotti con modalita
on-line e cinque faccia-a-faccia.

L'argomento che & stato affrontato nei dieci seminari, come verra

descritto meglio nei prossimi paragrafi, rientra nelle aree tematiche di
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maggiore importanza per la psicologia di comunita, cioe “I profili di

comunita”.

I soggetti che hanno partecipato ai dieci seminari sono 170 studenti
della Facolta di Psicologia 1 dell’Universita di Roma “La Sapienza”, iscritti al
corso di Psicologia di Comunita®, che hanno aderito volontariamente alle
esperienze didattiche proposte dalla Cattedra.

Questi 170 studenti sono stati suddivisi in dieci gruppi, resi omogenei
fra loro in base alle variabili:

e genere;

o eta;

e anno di iscrizione;

e numero di esami sostenuti;

e votazione media riportata.

Di questi dieci gruppi, cinque sono stati abbinati in modo casuale alla
modalita didattica blended (con un incontro iniziale e finale faccia-a-faccia e
lavoro prevalentemente on-line), e cinque alla modalita didattica faccia-a-
faccia. Nel complesso, 82 studenti hanno partecipato ad un’esperienza
seminariale on-line (suddivisi in cinque gruppi), e 88 ad un’esperienza
seminariale faccia-a-faccia (sempre suddivisi in cinque gruppi).

Dei 170 studenti, eta media 24 anni, 1'88.2% sono femmine e I'11.8%
maschi; queste percentuali riflettono il dato nazionale, poiché in Italia gli
studenti iscritti alle diverse Facolta di Psicologia sono per I'85% femmine, e

soltanto per il 15% maschi.

4.2.2 CRITERI DI SCELTA DEI TUTOR

I cinque tutor, che hanno condotto due seminari ciascuno, uno nella
modalita faccia-a-faccia, uno nella modalita blended, oltre ad essere

psicologi di comunita, sono anche dottorandi o dottori di ricerca. Presentano,

8 In totale, gli studenti iscritti al corso di Psicologia di Comunita erano 190. Di questi, 170 (circa il 90%)
hanno deciso di prendere parte ai nostri seminari, mentre i restanti 20, per vari motivi, hanno deciso di
non aderire alla nostra iniziativa.
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pero, un diverso livello di esperienza nell’utilizzo dell’apprendimento
collaborativo sia in contesti formativi faccia-a-faccia che on-line, che puo
essere cosi descritto:

e Tutor n.1 - Master in tutoring on-line presso I'Universita Bocconi di
Milano (durata: 1 anno); oltre 6 anni di esperienza di didattica in
ambito universitario, basata sull’'apprendimento collaborativo, sia in
contesti faccia-a-faccia che on-line;

e Tutor n.2 - Training sulla progettazione e strutturazione di corsi di
FOL basati sull'apprendimento collaborativo, utilizzando Ia
piattaforma Yahoo Groups (durata: 2 mesi); oltre 6 anni di
esperienza di didattica in ambito universitario, basata
sull’apprendimento collaborativo, in contesti faccia-a-faccia, nessuna
esperienza di didattica on-line;

e Tutor n.3 - Training sulla progettazione e strutturazione di corsi di
FOL basati sull'apprendimento collaborativo, utilizzando Ia
piattaforma Yahoo Groups (durata: 2 mesi); oltre 6 anni di
esperienza di didattica in ambito universitario, basata
sull’'apprendimento collaborativo, in contesti on-line, nessuna
esperienza di didattica faccia-a-faccia;

e Tutor n.4 - Training sulla progettazione e strutturazione di corsi di
FOL basati sull'apprendimento collaborativo, utilizzando Ia
piattaforma Yahoo Groups (durata: 2 mesi); 3 anni di esperienza di
didattica in ambito universitario, basata sull’apprendimento
collaborativo, sia in contesti faccia-a-faccia che on-line;

e Tutor n.5 - Training sulla progettazione e strutturazione di corsi di
FOL  basati sull'apprendimento collaborativo, utilizzando Ia
piattaforma Yahoo Groups (durata: 2 mesi); nessuna esperienza di
didattica in ambito universitario, né in contesti faccia-a-faccia né on-

line.
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4.2.3 IL SISTEMA DI MEDIAZIONE: YAHOO GROUPS

I cinque seminari on-line sono stati realizzati sul sito Internet

http://www.Yahoo.it, al cui interno la Cattedra di Psicologia di Comunita ha

creato e gestito la piattaforma destinata all’interazione all’interno di ciascun

gruppo® (Figura 2.3.1).

2 Yahoo! Gruppi : profili_comunita_tomai - Microsoft Internet Explorer

File Modifica \Visualizza Preferii Strument ?  : Indirizzo @htlp:jﬁt.groups‘yahoo.comfgrDupfproﬁ\i_ccmunita_tomai,n'

I — . ~
-n.Hoo!G) GRUPP' Ci?E! m“."e.!a'tumai Yahoo! - Pagina principale - Aiuto  #
ITALIA [E=ci, 1l mio Account]
manuelatomai + manuealatomai@yahoo.it | Fondatore del gruppe - Opzioni di invio Crea un gruppo | | Miei Gruppi
profili_comunita_tomai
) Inizio
Inizio
Messaggi Attivita' negli ultimi 7 giorni:  (Nessuna Attivita))
In attesa
Invia Descrizione (Modifica, Aggiungi Fota)
Documenti Questo & il gruppo dei partecipanti allEPG "Profili di comunita”. Questa EPG & inserita nell'ambito delle attivita didattiche
=i dellinsegnamento di Psicologia di comunita della Prof.ssa D. Francescato e della Prof.ssa V. Rosa.
Collegamenti
Database Messaggi recenti (visualizza tutti | messaggi)
Sondaggi 2
) .gg ciao edvaldo
Iscritti carmen.nn posse venire in facelta.hai il tel. spento.ti devo dare dei figli alidemi
In attesa Inviato - Gio Dic 16, 2004 11:47 am & offline )
Agenda B Invia email
Ogg: per la prof. Tomai manuelatomai
Promuovi —In profili_comunita_tomai@yahoogroups.com, carmen granitto ... commentati? & offline
Invita Inviato - Mer Giu 16, 2004 1 pm ¥ Invia email
) per la prof. Tomai carmen granitto
Gestione Scusi prof. sela settimana prossima é in facolta pud dirci il giorno? carmen_granitto
Inviato - Ven Giu 11, 2004 10:43 pm & Offline
B Invia email
Impostazioni
| per la prof. Tomai carmen granitto
Informazioni sul Scusi prof. noi, il gruppo caeddada, abbiamo dei dubbi...... Nella tesina dobbi carmen_granitto
Gruppo Inviato - Ven Giu 11, 2004 10:24 pm & Offline
B Invia email
Iscritti: 17
Categoria: Aldo! mariateresa speziale
Insegnz=mento = Caro Aldino...ti & andata bene!...non ho né tempo né voglia!...il 12 e mariateresas B
ricarca e R R e 5 e —
Operazione completata O Internet

-‘,; start 2 = E G 3 va Gruppi : profi...

Figura 2.3.1 Home page della piattaforma

Gli ambienti destinati ai cinque seminari sono stati resi accessibili solo

Il\\

ai componenti di ciascun gruppo, impedendo |™ingresso” ad altri utenti del
sito, che & un sito web pubblico e non appositamente ideato per scopi

formativi.

9 Si & deciso di utilizzare la Piattaforma Yahoo Groups sia per il fatto che & gratuita e facilmente
accessibile per gli studenti, sia per le caratteristiche di ordine tecnico, in quanto € stata ritenuta la pit
idonea ad ospitare questa tipologia di corso
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L'aula virtuale, basata su una tipologia di interazione asincrona,
comprende diverse aree (riportate nella Tabella 2.3.2) che consentono agli
iscritti di ricevere ed inviare messaggi a tutto il gruppo e di condividere
diverse tipologie di dati (file, foto, ecc.). Ai partecipanti & stata lasciata
ampia liberta ed autonomia nell’utilizzo delle differenti aree. L'unico vincolo
posto dai tutor & stato dettato da esigenze inerenti i fini della ricerca: I’Area
Chat, sezione disponibile sul sito per comunicare con gli altri iscritti in
modalita sincrona, & stata “chiusa” agli studenti. L'interazione in questa
sezione, difatti, non avrebbe potuto essere archiviata (possibilita invece
prevista per le e-mail inviate nell’Area Messaggi) e, quindi, non sarebbe

stato possibile, ai fini della ricerca, averne memoria.

Aree della piattaforma

® Area Messaggi: area che fornisce un servizio di mailing list
attraverso cui € possibile inviare e ricevere messaggi in modalita
asincrona, nonché di consultare I'archivio delle e-mail inviate;

@ Area Documenti: ambiente che consente di caricare e scaricare i
file da condividere nel gruppo;

@ Area Database: area in cui € possibile realizzare delle tabelle per
raccogliere dati e su cui si puo lavorare a pit mani;

e Area Sondaggi: sezione in cui & possibile organizzare sondaggi da
proporre al gruppo;

@ Area Collegamenti: ambiente in cui & possibile inserire bookmark
al fine di segnalare altri siti web;

@ Area Agenda: sistema che consente di organizzare gli impegni del
gruppo, inviando automaticamente ai partecipanti un promemoria
delle attivita in calendario;

@ Area Foto: ambiente in cui possono essere salvate e condivise
foto;

@ Area Iscritti: sezione in cui e riportato l'elenco degli iscritti,

segnalando la loro presenza quando sono collegati.

Tabella 2.3.2 Aree presenti nella piattaforma in cui sono stati svolti i seminari
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4.2.4 MODELLO DIDATTICO

In tutti e dieci i seminari (cinque faccia-a-faccia e cinque on-line) e
stato adottato un approccio metodologico orientato al collaborative learning.
E stata proposta, dunque, una complessa esperienza di formazione in cui al
sapere, inteso come acquisizione di informazioni e contenuti, sono sempre
affiancati il saper fare, ovvero l'acquisizione di competenze pratiche in
ambiti specifici, ed il saper essere, ossia la promozione di abilita di problem
solving e sociali.

I modello didattico adottato e la natura del contenuto didattico,
meta-cognitivo oltre che conoscitivo, si traducono in una pianificazione delle
attivita in cui agli spazi ed ai tempi riservati all’apprendimento individuale
seguono quelli in cui € prevista la sperimentazione delle metodologie

studiate, con momenti di pratica sia a livello individuale che di gruppo.

4.2.5 STRUTTURA DEL PERCORSO FORMATIVO

La durata complessiva dei dieci seminari, sia nella modalita faccia-a-
faccia, sia nella modalita on-line, & stata di circa due mesi.

Per i cinque seminari faccia-a-faccia sono stati pianificati otto incontri
(uno a settimana), di tre ore ciascuno, in un’‘aula della Facolta di Psicologia
1 dell’Universita “La Sapienza” di Roma.

Ad ogni incontro €& corrisposto uno specifico modulo didattico,
costituito da una parte teorica (relativa ai diversi argomenti affrontati nel
seminario), da una parte esperienziale (brainstorming, lavori in sottogruppo,
ecc.) e dal feedback del tutor sui lavori svolti dagli studenti. Nel primo
incontro, in modo particolare, una parte del tempo & stata dedicata alla
presentazione ed alla conoscenza del tutor e dei corsisti ed alla
compilazione del pre-test, mentre nell’'ultimo incontro & stato compilato il
post-test ed €& stato dedicato spazio alla valutazione dell’esperienza
seminariale. I ragazzi, inoltre, sin dai primi incontri, sono stati invitati a

suddividersi in piccoli gruppi (composti da 4-5 persone) ed a scegliere una
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localita (quartiere, paese, cittadina) per svolgere il lavoro “sul campo”,
ovvero l'analisi di comunita, utilizzando le conoscenze e le tecniche apprese
durante il seminario.

Per quanto riguarda i cinque seminari in forma blended, invece, sono
stati previsti soltanto due incontri in presenza: il primo, in cui e stata
presentata agli studenti la Piattaforma Yahoo Groups, sono state descritte le
sue funzioni principali ed e stato compilato il pre-test; I'ultimo, in cui & stato
compilato il post-test ed & stata valutata |'esperienza didattica. Tutte le altre
attivita didattiche sono state svolte on-line, su Yahoo Groups.

In ciascun gruppo €& stata prevista una fase iniziale, di circa una
settimana, finalizzata prevalentemente all’iscrizione alle mailing-list ed alla
familiarizzazione con gli ambienti della piattaforma. Per ogni seminario &
stata attivata una mailing-list di Yahoo Groups, alla quale hanno potuto
iscriversi soltanto gli studenti iscritti a quello specifico seminario; inoltre, a
fianco di ogni mailing-list principale, sono state create delle successive
mailing-list per facilitare il lavoro di piccoli gruppi formati da un massimo di
cinque membri.

Dalla seconda sino all’ultima settimana del seminario, le attivita sono
state organizzate in moduli, con esercitazioni sempre piu complesse,
attraverso cui i soggetti hanno sviluppato gradualmente le competenze
inerenti I'utilizzo della metodologia di intervento oggetto del seminario,
nonché in riferimento alle abilita necessarie ad un’efficace gestione
dell’infrastruttura tecnologica e del lavoro di gruppo.

Nei cinque seminari on-line, inoltre, sono stati previsti due momenti
poco o per nulla strutturati (il quinto periodo e l'ultima fase del seminario),
in cui e stato chiesto agli studenti di lavorare nei sottogruppi organizzandosi
autonomamente per l'elaborazione della tesina finale.

Le attivita sono state predisposte dai tutor, fornendo indicazioni
precise circa le date e gli orari di inizio e di fine, gli ambienti di lavoro e le
modalita di svolgimento delle esercitazioni (attraverso il “foglio delle
attivita”).

Anche se il percorso formativo proposto € altamente strutturato, &
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stato lasciato un certo margine di autodeterminazione ai discenti.

In tutti i gruppi, difatti, la modalita stessa di comunicazione (mediata
ed asincrona), ha consentito a ciascun partecipante di svolgere le
esercitazioni (la cui durata poteva variare da uno a tre giorni) e di interagire
con il gruppo in base alle proprie esigenze e tempi di apprendimento, nel
rispetto ovviamente delle scadenze fissate dai tutor.

Gli studenti, inoltre, hanno avuto la possibilita, e conseguente
responsabilita, di organizzare autonomamente le attivita di gruppo: i tutor,
difatti, dopo aver dato indicazioni sulle attivita da svolgere, hanno invitato
gli studenti a gestire da soli la suddivisione dei compiti, le procedure ed i

tempi di lavoro.

4.2.6 OBIETTIVI DIDATTICI

Come gia e stato accennato, nei cinque seminari, sia nella modalita
faccia-a-faccia, sia nella modalita blended, & stata trattata una delle
tematiche di maggiore importanza per la psicologia di comunita, cioe "I
profili di comunita”.

Lo scopo di questo seminario e stato quello di far acquisire ai discenti
conoscenze teoriche e competenze pratiche rispetto ad una metodologia di
intervento rivolta alle comunita, intese come sottosistemi socio-territoriali a
confini amministrativi definiti, dove persone, gruppi ed organizzazioni,
ambiente fisico ed ambiente costruito dall'uomo si influenzano
reciprocamente (Francescato, Tomai, Ghirelli, 2002; Martini e Sequi, 1994).

Le esercitazioni hanno previsto la sperimentazione di molteplici
tecniche: raccolta dei dati attraverso strumenti quali “la passeggiata”,
fotografie, sceneggiato, focus group, intervista, questionario, ricerche
d’archivio; conduzione dell’ “Analisi Preliminare” e analisi degli otto “Profili
della Comunita” (territoriale, demografico, delle attivita produttive, dei
servizi, istituzionale, antropologico, psicologico, del futuro); elaborazione
del Profilo della Comunita.

Due esercitazioni, inoltre, sono state finalizzate a far riflettere ed a
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far acquisire ai discenti una maggiore consapevolezza sulla tipologia di
legami e di relazioni sperimentate rispetto alle proprie “reti sociali” ed alla
propria “comunita”.

Ai fini dell’elaborazione della tesina finale, infine, ciascun sottogruppo,
nell’ottica del collaborative learning, ha scelto e contattato autonomamente
una Comunita, svolgendo sul campo I™Analisi di Comunita”, sperimentando

in tal modo le competenze acquisite durante il seminario.

4.2.7 MODALITA DI SVOLGIMENTO DELLE ESERCITAZIONI

Nei gruppi che hanno partecipato ai cinque seminari faccia-a-faccia
tutte le attivita didattiche e le esercitazioni sono state svolte in presenza,
nell’arco degli otto incontri prestabiliti (di tre ore ciascuno). I componenti di
ciascun sottogruppo, inoltre, all'interno dei cinque seminari, si sono
incontrati in presenza, al di fuori degli orari del seminario, per organizzare e
per realizzare il lavoro sul campo, ovvero l'analisi di una comunita da loro
scelta.

Le attivita, invece, dei gruppi che hanno frequentato i seminari nella
modalita blended sono state svolte sia on-line che in presenza. Nello
specifico, sono state svolte on-line: le esercitazioni, I'organizzazione delle
attivita da svolgere in sottogruppo, la condivisione e la rielaborazione del
materiale necessario ai fini dello svolgimento della tesina finale; i
partecipanti, inoltre, hanno interagito, a livello di gruppo allargato e con i
tutor, esclusivamente on-line. I membri di ciascun sottogruppo si sono
incontrati faccia-a-faccia per svolgere le attivita “sul campo” necessarie
all’attuazione degli interventi nelle comunita, oggetto delle tesine da

consegnare al termine del seminario.

Va sottolineato come gli studenti che hanno partecipato ai seminari
nella modalita on-line avevano, comunque, la possibilita di incontrarsi
presso la Facolta o altri ambienti comuni, quali gli alloggi universitari,
essendo tutti studenti della Facolta di Psicologia 1 dell’'Universita “La

Sapienza” di Roma.
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Ai fini della ricerca, tuttavia, tesa a verificare |'efficacia della didattica
in rete, e stato chiesto agli studenti di interagire esclusivamente on-line,
evitando di utilizzare altri canali comunicativi (ad esempio di comunicare in
modalita faccia-a-faccia o via telefono). Anche in relazione al lavoro che
avrebbero dovuto svolgere sul campo, € stato chiesto loro di svolgere le
attivita di gruppo (stabilire procedure di lavoro, dividersi i compiti, prendere
decisioni, organizzare il materiale raccolto sul campo), comunicando

interamente on-line.

In entrambe le modalita seminariali (faccia-a-faccia ed on-line), come
gia sottolineato, sono stati alternati momenti di lavoro individuale e di
gruppo.

In particolare, per ciascuna tematica trattata, i tutor hanno previsto:

= un momento di studio individuale del materiale didattico;

= una fase di sperimentazione pratica, individuale e di gruppo, delle

tecniche apprese;

= una fase di riflessione e confronto in gruppo sulle esercitazioni

svolte.

Alcune esercitazioni sono state svolte a livello di gruppo allargato
(costituito da tutti i partecipanti a ciascun seminario), mentre altre sono
state svolte nei sottogruppi. In particolare:

= sono state svolte a livello di gruppo allargato le attivita di
“discussione collaborativa”, finalizzate alla definizione di significati condivisi
ed alla costruzione di una nuova conoscenza su argomenti specifici:
brainstorming e confronto sulle esercitazioni svolte individualmente.

= sono state svolte a livello di sottogruppo le attivita di “produzione
collaborativa”, finalizzate alla realizzazione di un prodotto o un elaborato
unico da parte del gruppo: sintesi dei lavori individuali, elaborazione della

tesina finale.
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4.2.8 ESEMPI DI ATTIVITA FORMATIVE ON-LINE E FACCIA-A-FACCIA

L'esperienza di formazione, come detto sopra, € stata suddivisa in
moduli didattici settimanali.

E’ interessante presentare, a questo punto, un esempio di “foglio
delle attivita” settimanale predisposto per i gruppi che hanno seguito i
seminari nella modalita on-line ed, in parallelo, un esempio di
“cronogramma” predisposto per un incontro (di tre ore) con i partecipanti al

seminario nella modalita faccia-a-faccia.

ESEMPIO DI “"FOGLIO DELLE ATTIVITA"”

Periodo: settimana dal 4 maggio al 10 maggio

Ambiente di lavoro:
Gruppo/Mailing-list: profili_comunita sorace@yahoogroups.com

Sotto-gruppi/Mailing-list: profili com sorace a@yahoogroups.com

profili_com sorace b@yahoogroups.com

profili_com sorace c@yahoogroups.com

profili_com sorace d@yahoogroups.com

Obiettivi:
*Ripassare le conoscenze teoriche (che avete gia acquisito) relative agli strumenti di

rilevazione dei dati per gli otto profili di comunita, con particolare attenzione ai contenuti
riguardanti il focus group e lo sceneggiato sulla comunita (Allegato teorico 4).

*Sperimentarsi nel ruolo di conduttori o di partecipanti ad un focus group che analizza il
"Profilo del futuro" utilizzando, nei diversi sotto-gruppi, le tre domande stimolo indicate
nell’allegato (Allegato teorico 7).

*Sperimentarsi nell’utilizzo di uno degli strumenti di rilevazione dei dati per il profilo
antropologico e psicologico: lo "Sceneggiato” sulla comunita provando, nei diversi sotto-
gruppi, a realizzarne uno (Allegato teorico 4).

Attivita
In questa settimana il gruppo sara impegnato in diverse tipologie di attivita:

*Compito individuale
Ambiente di lavoro: profili comunita sorace@yahoogroups.com

*Rivedere il materiale didattico relativo a:
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1) Gli strumenti per rilevare i dati per gli otto profili, prestando particolare attenzione alla
parte riguardante i focus groups (Allegato teorico 4).

2) Il Profilo del futuro (Allegato teorico 7).

3) Gli strumenti per rilevare i dati per gli otto profili, prestando particolare attenzione alla
parte riguardante lo sceneggiato sulla comunita (Allegato teorico 4).

I contenuti presentati nell’allegato teorico 7 vi sono gia stati presentati in parte
nell’allegato teorico 3 ed in parte nell’allegato teorico 6. In questa sede, per una maggiore
chiarezza espositiva, ho provveduto a creare un nuovo allegato contenente tutte le
informazioni relative al profilo del futuro.

In relazione a questi materiali potete chiedere eventuali chiarimenti al docente e/o
confrontarvi tra di voi sui contenuti, all'interno dell'ambiente di lavoro
profili_comunita sorace@yahoogroups.com

*Compito in sottogruppo
Ambiente di lavoro:
profili com sorace a@yahoogroups.com

profili_com sorace b@yahoogroups.com

profili com sorace c@yahoogroups.com

profili_com sorace d@yahoogroups.com

1) Questa settimana alcuni di voi si sperimenteranno nel ruolo di conduttori/facilitatori di un
focus group. Per far cido & necessario prima di tutto decidere chi si sperimentera in questo
ruolo. Quindi, entro mercoledi 5 maggio alle ore 17.00, i componenti di ogni sottogruppo
dovranno scambiarsi delle e-mail (all'interno dei loro sottogruppi) al fine di decidere il
nome di chi condurra il focus group. Vi ricordo che questo € un contesto didattico in cui le
simulazioni sono pensate come momento in cui poter apprendere competenze specifiche
(saper fare); non hanno, quindi, nessuno scopo valutativo. Se entro la data prevista non
sarete riusciti a prendere una decisione sard io a decidere il nome di chi condurra i focus
groups.

Suggerirei, infine, ai singoli sotto-gruppi, prima di prendere una decisione definitiva su chi
condurra il focus group, di verificare quanto la persona eventualmente designata a ricoprire
questo ruolo possa garantire una presenza abbastanza costante on-line per tutto il tempo
della simulazione.

2) Da mercoledi 5 maggio alle ore 19.00 fino a venerdi 7 maggio alle ore 19.00 realizzarete,
all'interno dei singoli sotto-gruppi, la simulata della discussione di gruppo sul Profilo del
futuro. In particolare, vi scambierete delle e-mail sul futuro di San Lorenzo (utilizzando le tre
domande stimolo contenute nell’allegato teorico 7). Entro le ore 19.00 di mercoledi 5 maggio
i conduttori dei diversi sotto-gruppi riceveranno nella loro casella di posta personale una mia
e-mail contenente le indicazioni sulle funzioni che dovranno svolgere per condurre il focus
group.

3) Dalle ore 19.00 di venerdi 7 maggio fino alle ore 14.00 di sabato 8 maggio ogni
conduttore dovra produrre una sintesi di quanto emerso nel suo focus group, mettendo in
evidenza i Punti di Forza e di Debolezza relativi al Profilo del futuro di San Lorenzo. La
versione definitiva dei files dovra essere caricata nell’area Documenti del nostro gruppo
allargato (profili_comunita sorace@yahoogroups.com), all'interno della cartella Profilo sul
futuro di S. Lorenzo

4) L'ultima fase del lavoro che realizzerete sul campo con i vostri focus groups & lo
Sceneggiato. In questa settimana vi sperimenterete anche nell’'utilizzo di questo tipo di
strumento. Dalle ore 19.00 di venerdi 7 maggio alle ore 20.00 di domenica 9 maggio i
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membri dei singoli sotto-gruppi dovranno realizzare uno sceneggiato sulla comunita di
San Lorenzo. Il sotto-gruppo dovra produrre un documento unico, potete quindi decidere di
gestire questo lavoro scambiandovi delle e-mail all'interno dei singoli sotto-gruppi, oppure,
come avete gia sperimentato nelle precedenti settimane, lavorando su files di word che
caricherete all'interno del vostro sotto-gruppo in un’apposita cartella da voi impostata.

Quindi, ragazzi, mentre il conduttore del gruppo sintetizza i punti emersi dal profilo del futuro,
il resto del sotto-gruppo potra, dopo aver riletto la parte dell’allegato teorico 4 che riguarda
lo sceneggiato sulla comunita, costruire lo sceneggiato sul quartiere di San Lorenzo. Colui
che ha condotto il focus group potra dare il suo contributo alla stesura dello sceneggiato
dopo aver concluso la sintesi del profilo del futuro. Questa attivita dovra essere conclusa
entro domenica 9 maggio alle ore 20.00.

La domanda stimolo da tenere presente per la realizzazione dello sceneggiato € la seguente:

A}

‘Inventate uno sceneggiato pensando al quartiere di San Lorenzo”

Il gruppo dovra ideare uno sceneggiato, un film (giallo, fantastico, horror, storico, ecc.) sul
quartiere indicando:

- il genere

- il titolo

- i personaggi principali
- la trama

- il finale

La versione definitiva dei files dovra essere caricata, da un membro del sotto-gruppo da
Voi scelto, nell’area Documenti del nostro gruppo allargato
(profili_comunita sorace@yahoogroups.com), all'interno della cartella Sceneggiati su San
Lorenzo

5) Entro lunedi 10 maggio alle ore 22.00 riceverete il mio feedback sulle attivita svolte
durante questa settimana.

Ognuna delle fasi di lavoro sara preceduta da una e-mail in cui vi indicherd i tempi e le
procedure da seguire. Di seguito, comunque, vi presento un calendario sintetico dei tempi di
lavoro di questa settimana.

CALENDARIO ATTIVITA":

1) Entro mercoledi 5 maggio alle ore 17.00 dovrete leggere gli allegati teorici 4 (prestando
particolare attenzione alla parte riguardante i focus group) e 7 (Profilo del futuro), chiedere
eventuali chiarimenti in proposito e decidere in ogni sotto-gruppo (a,b,c,d) chi condurra il
focus group sul Profilo del futuro.

2) Da mercoledi 5 maggio alle ore 19.00 fino a venerdi 7 maggio alle ore 19.00 dovrete
simulare nei sotto-gruppi un focus group che analizza il Profilo del futuro di San Lorenzo,
utilizzando le tre domande stimolo contenute nell’allegato teorico 7.

3) Da venerdi 7 maggio alle ore 19.00 fino a sabato 8 maggio alle ore 14.00 i conduttori dei
quattro gruppi focus dovranno elaborare una sintesi di quanto emerso nel focus group,
mettendo in evidenza i Punti di Forza e di Debolezza relativi al futuro del quartiere San
Lorenzo. La sintesi deve essere caricata nell'area Documenti del nostro gruppo allargato
(profili_comunita sorace@yahoogroups.com), allinterno della cartella Profilo sul futuro di
San Lorenzo .

4) Mentre il conduttore del gruppo sintetizza i punti emersi dal Profilo del futuro, il resto del
sotto-gruppo potra, dopo aver riletto la parte dell’allegato teorico 4 che riguarda lo
sceneggiato sulla comunita, costruire lo sceneggiato sulla comunita di San Lorenzo. Colui che
ha condotto il focus group potra dare il suo contributo alla stesura dello sceneggiato dopo
aver concluso la sintesi del Profilo del futuro. Questa attivita dovra essere conclusa entro
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domenica 9 maggio alle ore 20.00. I diversi files contenenti gli sceneggiati dovranno essere
caricati, da un membro del sotto-gruppo da voi scelto, nell’'area Documenti del nostro gruppo
allargato (profili_comunita sorace@yahoogroups.com), all'interno della cartella Sceneggiati
su San Lorenzo

Allegati teorici
Materiale didattico da visionare:

* Gli strumenti per rilevare i dati per gli otto profili (Allegato teorico 4)

* 11 Profilo del futuro (Allegato teorico 7)

Siamo pronti per partire!@'

Buon lavoro e ricordate che se avete bisogno di me sono qui.@

Ciao a tutti, Roberta

ESEMPIO DI "CRONOGRAMMA”

Periodo: settimana dal 4 maggio al 10 maggio

Contesto

Attore

Tipo di

comuhnicazione

Obiettivo

Tempo

Gruppo
allargato

Docente

Discendente

- Illustrare
caratteristiche, funzioni,
obiettivi e tipo di
conduzione dei Focus
Group

- Specificare modalita e
finalita d’uso del F.G.
all'interno della
metodologia analisi di
comunita

- Fornire domande
stimolo per la conduzione
del F.G. sul Profilo del
futuro

20 minuti

Sotto-gruppo

Sotto-gruppo

Circolare

- Individuare un
conduttore peril F.G.

5 minuti

Sotto-gruppo

Docente

Discendente

- Fornire ai facilitatori
prescelti indicazioni sulle
funzioni di conduzione

10 minuti

Sotto-gruppo

Sotto-gruppo

Circolare

- Simulare un F.G. sul
Profili del futuro,
utilizzando le domande
stimolo fornite

20 minuti

Gruppo
allargato

Facilitatori dei
sotto-gruppi

Discendente

- Sintetizzare ed esporre
al gruppo allargato i
contenuti emersi dal
proprio F.G.

20 minuti

Gruppo
allargato

Docente

Circolare

- Fornire un feedback
sull’attivita svolta

15 minuti

Break

Break

Break

Break

10 minuti
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Gruppo Docente Discendente - Illustrare 10 minuti
allargato caratteristiche, funzioni,
obiettivi della tecnica
dello sceneggiato
- Specificare modalita e
finalita d'uso dello
sceneggiato all'interno
della metodologia analisi
di comunita
Sotto-gruppo | Sotto-gruppo Circolare - Inventare uno 20 minuti
sceneggiato
Gruppo Un Discendente - Rappresentare, leggere |20 minuti
allargato rappresentante 0 raccontare l'elaborato
per ogni sotto- del proprio sotto-gruppo
gruppo o
I'intero sotto-
gruppo
Gruppo Docente Circolare - Favorire il 20 minuti
allargato confronto/discussione sui
temi emersi dai diversi
sceneggiati
Gruppo Docente Circolare - Fornire un feedback 10 minuti
allargato sull’attivita svolta

4.2.9 STRUMENTI UTILIZZATI

Agli studenti & stata somministrata una batteria di scale e questionari,

per valutare sia i livelli d'apprendimento raggiunti, sia le caratteristiche

individuali (strategie d’apprendimento, tratti di personalita, locus of control).

Per valutare I'apprendimento sono state utilizzate tre diverse misure gia

validate in precedenti ricerche (Francescato et al., 2005; Klobas et al.,

2002):

1) questionario per la valutazione della “Percezione di conoscenza”

(modalita pre/post). E' composto da 7 items relativi all'argomento
affrontato nel seminario, e chiede ad ogni studente quanto (su una
scala da 1 a 6) crede di conoscere ognuno degli argomenti indicati. La
conoscenza percepita € data dalla somma delle risposte. Questa
tecnica é stata impostata per fornire una misura piu completa della
conoscenza ed, in particolare, della conoscenza percepita all’inizio ed
alla fine del 2000). 1l
coefficiente di attendibilita, Alpha di Cronbach, ¢ .84;

seminario (Klobas e Renzi, valore del
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2) questionario a scelta multipla di 30 items (Questionario reale di
conoscenza), su tutti gli argomenti affrontati nei due mesi di corso,
allo scopo di valutare quanto gli studenti hanno realmente appreso
circa I'argomento affrontato nel seminario (modalita pre/post). Nel
primo incontro sono stati somministrati 15 dei 30 items costruiti (pre-
test), e nell’'ultimo gli altri 15 (post-test)'®. Ogni item prevede 4
alternative di risposta, di cui una sola & quella giusta; pertanto, il
punteggio massimo ottenibile da ogni studente ad ogni
somministrazione & di 15.

3) agli studenti, alla fine dell’esperienza seminariale, & stato dato il
compito di effettuare l'analisi di una comunita locale, esperienza
questa che ha permesso loro di sperimentare le competenze (saper
fare) apprese durante il corso. Come gia detto, ai ragazzi e stato
chiesto di effettuare questo lavoro in sottogruppo (di 4-5 persone), in
linea con i principi del collaborative learning, che si fonda sull’utilizzo
del gruppo come strumento d’apprendimento. Ogni sottogruppo ha
dovuto presentare una tesina finale in cui sono stati sintetizzati i
risultati delle attivita svolte (raccolta di dati per stendere i diversi
profili, interviste, focus group, ecc.). I 37 elaborati finali sono stati
valutati da due giudici sulla base di una griglia di codifica creata ad
hoc, e gia testata in una ricerca precedente (Francescato et al.,
2005). I criteri contenuti nella griglia sono 7 e vanno dalla
valutazione del rispetto delle consegne alla valutazione delle modalita
di realizzazione delle attivita e di elaborazione della tesina. Per
ognuno dei 7 indicatori viene attribuito un punteggio che va da 0
(mancanza di una parte del lavoro) a 5 (lavoro svolto in modo
ottimale). Il punteggio massimo ottenibile da ogni sottogruppo e,
quindi, di 35.

10'In una ricerca precedente (Francescato et al., 2005) & stata valutata I'attendibilita delle due versioni
del questionario (pre-test e post-test) utilizzando la tecnica dello split-half.
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Per misurare, invece, le strategie d’apprendimento, le caratteristiche
di personalita ed il locus of control, nel corso del primo incontro, sono

state somministrate, rispettivamente, le seguenti scale e questionari:

1) Questionario sulle Strategie di Apprendimento (QSA)!! (Pellerey,
1996). E’ un questionario di autopercezione, basato su un’auto-
valutazione dei propri modi di agire e reagire in un contesto
educativo. Da un punto di vista strutturale, il questionario e costituito
da 100 frasi, ciascuna delle quali descrive un modo di fare, un
giudizio o uno stato d’animo. Per le risposte si utilizza una scala che
va da 1 a 4, che corrisponde alla frequenza con cui abitualmente
vengono eseguite determinate azioni o provati sentimenti ed
emozioni. La valutazione del questionario consente di ottenere un
punteggio in quattordici scale o fattori, di cui sette di natura cognitiva
e sette di natura affettiva e motivazionale, che possono essere
interpretati come componenti della competenza strategica degli allievi
in relazione all'apprendimento scolastico. Il coefficiente di
attendibilita, Alpha di Cronbach, per le scale di natura cognitiva ed
affettiva, varia da 0.77 a 0.80.

2) Big Five Questionnaire (Caprara, Barbaranelli e Borgogni, 2000). E’
uno strumento costruito appositamente per la misura dei Big Five nel
contesto italiano. E’ composto da 132 items e la scala di risposta &
tipo-Likert a 5 passi, da 1=assolutamente falso per me a
5=assolutamente vero per me. La valutazione del questionario

consente di ottenere un punteggio in cinque fattori: energia,

111 sette fattori di natura cognitiva del QSA sono: 1) processi e strategie elaborative per comprendere e
ricordare; 2) capacita di autoregolazione del processo di studio e di apprendimento; 3) senso di
disorientamento e difficolta ad organizzarsi nello studio; 4) preferenza nello studiare con altri oppure da
solo, presenza o meno di un atteggiamento collaborativo; 5) uso di organizzatori semantici grafici per
comprendere e ricordare; 6) difficolta nel concentrarsi nello studio e nell’'organizzare tempi e spazi di
lavoro; 7) tendenza a porsi domande, a porre domande agli altri o usare le domande inserite nel testo
per capire e ricordare meglio.

I sette fattori affettivi e motivazionali, invece, sono: 1) ansieta di base, difficolta a controllare le reazioni
emotive; 2) volizione e capacita di perseveranza nell'impegno; 3) attribuzione del successo o del
fallimento a cause controllabili; 4) attribuzione del successo o del fallimento a cause non controllabili; 5)
mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel portare a termine i compiti assegnati;
6) percezione della propria competenza e senso di responsabilita; 7) occasionali interferenze emotive e
capacita o meno di controllarle.
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amicalita, coscienziosita, stabilita emotiva, apertura mentale. Il BFQ
mostra una buona coerenza interna con un’attendibilita (Alpha di

Cronbach) compresa tra 0.65 e 0.88.

3) Scala del Locus of Control (Nigro, 1983). E’ la versione italiana della
Scala di Controllo Interno-Esterno (IE) di Rotter (1966). E' composta
da 29 coppie di affermazioni, che si propongono di scoprire il modo in
cui certi eventi importanti nella nostra societa influenzano
differentemente gli individui. Per ogni coppia di affermazioni (a e b)
viene richiesto di sceglierne soltanto una. Questa scala dimostra una
buona attendibilita (Alpha di Cronbach 0.80).

4.3 RISULTATI DELLA RICERCA

4.3.1 PRIMO OBIETTIVO

Per verificare il primo obiettivo, ossia comparare I'efficacia

dell’apprendimento collaborativo in due contesti didattici, on-line (OL) e
faccia-a-faccia (FaF), con assegnazione casuale degli studenti a gruppi che
avrebbero seguito un seminario nella modalita tradizionale o in quella on-
line, utilizzando docenti diversi per eta e per esperienza, € stato condotto
un disegno misto di analisi della varianza (ANOVA) considerando “Modalita
del Seminario” (FaF vs. OL) e “Tutor” (alta esperienza FaF/alta esperienza
OL, alta esp. FaF/bassa esp. OL, bassa esp. FaF/alta esp. OL, media esp.
FaF/media esp. OL, bassa esp. FaF/bassa esp. OL) come fattori between-
subjects e “"Tempo” (pre-test vs. post-test) come fattore within-subjects.
L'apprendimento, misurato dal confronto fra pre-test e post-test, e
stato definito da una misura “Oggettiva” ed una misura “Soggettiva”. La
misura oggettiva considera la prestazione dei soggetti di entrambi i gruppi
al “Questionario reale di conoscenza”; la misura soggettiva, invece,
considera la “Percezione di conoscenza" su sette argomenti trattati
all'interno dei seminari che i soggetti di entrambi i gruppi auto-valutavano

prima e dopo la partecipazione al seminario stesso.

102



L'analisi della varianza ha mostrato un effetto principale del fattore
“Tempo” (F1,160=295.68; p<.001), indicando un generale miglioramento
della prestazione media dei soggetti al questionario, indipendentemente dal
tipo di seminario frequentato. Inoltre, dall’analisi € emerso un effetto
significativo dell’interazione tra i fattori “Tempo” e “Modalita del seminario”
(F1,160=6.06; p<.05). La scomposizione di tale effetto di interazione,
condotta mediante il Test di Duncan, ha mostrato che alla prima
somministrazione del “Questionario reale di conoscenza” (pre-test) i
soggetti assegnati al seminario OL riportavano punteggi piu alti rispetto ai
soggetti assegnati al seminario FaF (M=7.06 vs. 6.46; p<.05), mentre il
punteggio dei soggetti appartenenti ai due gruppi non differiva alla seconda
somministrazione (post-test) (Tabella 3.1.1).

Non si & riscontrata, invece, contrariamente a quanto ipotizzato,
nessuna interazione significativa fra i fattori “Tempo”, “Modalita del
seminario” e “Tutor” (F4160=.28; p=.89). Sembrerebbe, cioe, che la diversa
esperienza dei tutor che hanno condotto i seminari nelle due modalita
didattiche (OL e FaF) non abbia alcuna incidenza sull’apprendimento
raggiunto dagli studenti a fine seminario (Tabella 3.1.2).

Un’‘analisi identica & stata effettuata sul punteggio medio di
conoscenza auto-valutata dai soggetti sulle sette aree tematiche trattate
all'interno dei Seminari (Conoscenza Soggettiva). L'analisi ha messo in luce
un effetto principale del fattore “Tempo” (Fi160=1344.54; p<.001) ed
un’interazione tra i fattori “Tempo” e “Modalita del seminario” (F;,160=6.12;
p<.05). In particolare, i risultati emersi mostrano che la conoscenza
percepita dai soggetti sugli argomenti trattati all'interno dei seminari
aumenta dopo la partecipazione al seminario stesso, indipendentemente dal
fatto che i soggetti abbiano frequentato il seminario FaF oppure OL. La
scomposizione dell’interazione, effettuata mediante il Test di Duncan, ha
mostrato che, prima della partecipazione al seminario (fase pre-test), i
soggetti assegnati al gruppo OL valutavano piu alta la loro conoscenza
rispetto ai soggetti assegnati al gruppo FaF (Punteggio medio M=2.24 vs.
1.9; p<.01) (Tabella 3.1.1).
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Anche in questo caso non é emersa alcuna interazione significativa fra
i fattori "Tempo”, “Modalita del seminario” e “Tutor” (Fs160=.32; p=.86).
Sembrerebbe, ciog, che anche sulla percezione soggettiva di conoscenza
dimostrata dagli studenti a fine seminario non incida la diversa esperienza
dei tutor (Tabella 3.1.2).

Nel complesso, i risultati delle analisi della varianza indicano che la
partecipazione al seminario ha aumentato la conoscenza sia oggettiva sia
soggettiva dei soggetti riguardo alle tematiche trattate nel corso del
seminario, indipendentemente dal fatto che essi abbiano frequentato un
contesto didattico FaF oppure OL.

Tuttavia, poiché i soggetti assegnati al seminario OL mostravano una
conoscenza oggettiva ed una percezione di conoscenza maggiore della
materia rispetto ai soggetti assegnati al seminario FaF, prima dell’inizio dello
stesso, si potrebbe dedurre che questi ultimi abbiano beneficiato di piu dalla
partecipazione al corso.

Sembrerebbe, inoltre, che la diversa esperienza dei tutor che hanno
condotto seminari nella modalita FaF ed OL non abbia alcuna influenza sul
livello d’apprendimento degli studenti (sia sulla conoscenza oggettiva che

soggettiva).
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Tabella 3.1.1 Analisi della varianza sulle variabili dipendenti "Conoscenza oggettiva” e “"Conoscenza soggettiva” dei gruppi FaF ed OL

Tempo
Tempo Modalita del X
Tempo Punteggio FaF oL g.l. P seminario Modalita del
seminario
F p F Jo) F Jo)
Pre Media 6.46 7.06
Conoscenza e. s. .228 .236
- 1.1 295. < .001 .32 .57 . <.
oggettiva bost Media 10.18 | 9.84 60 >-68 00 3 5 6.06 05
e. s. .178 .184
Pre Media 1.90 2.24
Conoscenza e. s. .096 .099
soggettiva et Media .89 .86 1.160 1344.54 <.001 2.74 .10 6.12 <.05
e. s. .072 .075

OL = on-line; FaF = faccia-a-faccia

Tabella 3.1.2 Analisi della varianza sulle variabili dipendenti “"Conoscenza oggettiva” e "Conoscenza soggettiva” dei gruppi FaF ed OL

Tempo
X
Tempo Punt. Tutor 1 Tutor 2 Tutor 3 Tutor 4 Tutor 5 g.l. Mod.xsem.
Tutor
FaF OL FaF OL FaF oL FaF oL FaF oL F p
Pre Media 6.66 7.40 6.00 6.87 6.18 6.12 6.42 7.33 7.05 7.55
Conoscenza e. s. .505 .553 .519 .553 .519 .535 .491 .505 .519 .505 4.160 28 89
oggettiva Post Media 10.22 9.80 9.18 9.40 10.35 9.69 10.05 10.33 11.12 10.00 ’ ' '
e. s. .384 .421 .396 .421 .396 .408 .374 .384 .396 .384
Pre Media 1.99 2.13 1.71 2.45 1.77 2.00 1.98 2.29 2.02 2.35
Conoscenza e. s. 214 .235 .220 .235 .220 227 .208 214 .220 214 4.160 32 86
soggettiva Post Media 4.88 4.90 4.54 4.73 5.03 4.86 5.05 5.10 4.97 4.71 ' ' ’
e.s. .158 .174 .163 .174 .163 .168 .154 .158 .163 .158

OL = on-line; FaF = faccia-a-faccia
Tutor: 1 = alta eseperienza FaF, alta esperienza OL; 2 = alta esperienza FaF, bassa esperienza OL; 3 = bassa esperienza FaF, alta esperienza OL; 4 = media
esperienza FaF, media esperienza OL; 5 = bassa esperienza FaF, bassa esperienza OL [cfr. paragrafo 4.2.2]
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Sempre per la verifica del primo obiettivo, inoltre, due giudici, esperti

in psicologia di comunita, hanno valutato le 37 tesine prodotte dai
sottogruppi che hanno partecipato ai seminari con modalita FaF (18) ed OL
(19), utilizzando una griglia di codifica creata ad hoc, basata su sette
indicatori'?. Le tesine sono state valutate senza che i due giudici sapessero
se erano state svolte da un sottogruppo FaF oppure OL e chi fosse il tutor
che aveva condotto il seminario. Questo per evitare che i loro giudizi
potessero essere influenzati da queste informazioni.

Per valutare la differenza fra i livelli di “saper fare” raggiunti dai
gruppi FaF ed OL, grazie al lavoro di analisi di comunita, e stato utilizzato il
test non parametrico di Mann-Whitney, considerando il punteggio ottenuto
alla tesina come variabile dipendente. I risultati al Test di Mann-Whitney
non sono significativi (U=129.5; p=.210) ed indicano, quindi, che non vi
sono differenze rispetto alle competenze apprese, e di conseguenza alla
“gualita” del lavoro svolto sul campo, fra i sottogruppi che facevano parte di
seminari FaF ed OL.

E’ interessante notare, inoltre, a conferma del fatto che entrambe le
tipologie di seminario hanno permesso agli studenti di acquisire abilita e
saper fare specifici, come le migliori sei tesine in assoluto, quelle che hanno
ottenuto i punteggi piu alti (compresi fra 30 e 35), siano state realizzate tre
da sottogruppi che hanno partecipato a seminari nella modalita FaF e tre da
sottogruppi che facevano parte di seminari OL, come si pud osservare nella

Tabella 3.1.3, in cui e stata stilata una graduatoria di merito delle 37 tesine.

121 due giudici hanno valutato le 37 tesine individualmente, attribuendo un punteggio da 0 a 5 per
ognuno dei 7 indicatori riportati nella griglia. Per ogni tesina, quindi, il punteggio finale poteva variare da
0 a 35. Il Coefficiente di contingenza, utilizzato per valutare il grado di accordo fra i due giudici, & .96.
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MODALITA DEL PUNTEGGIO
N. TESINA SEMINARIO TUTOR TESINA
1 FaF 3 35
2 oL 5 35
3 FaF 4 34,5
4 oL 1 34
5 FaF 1 33,5
6 oL 3 30,5
7 FaF 3 28,5
8 FaF 4 27,5
9 OL 4 27
10 FaF 5 24
11 FaF 3 23,5
12 FaF 5 22
13 FaF 5 21
14 OL 1 21
15 oL 5 20,5
16 oL 3 20
17 oL 3 19,5
18 FaF 1 19
19 FaF 2 19
20 FaF 4 19
21 oL 4 18,5
22 FaF 2 17,5
23 oL 2 17
24 oL 3 17
25 FaF 1 17
26 oL 1 16,5
27 oL 2 14,5
28 FaF 5 14,5
29 oL 5 14,5
30 oL 5 14
31 FaF 2 13
32 FaF 1 12,5
33 OL 4 11,5
34 oL 4 11
35 oL 2 9,5
36 FaF 4 9,5
37 OL 2 6

Tabella 3.1.3 Graduatoria di merito delle tesine dei gruppi FaF ed OL
Modalita del seminario: OL = on-line; FaF = faccia-a-faccia

Tutor: 1 = alta eseperienza FaF, alta esperienza OL; 2 = alta esperienza FaF,
bassa esperienza OL; 3 = bassa esperienza FaF, alta esperienza OL; 4 =
media esperienza FaF, media esperienza OL; 5 = bassa esperienza FaF,
bassa esperienza OL [cfr. paragrafo 4.2.2]

4.3.2 SECONDO OBIETTIVO

Per verificare il secondo obiettivo, invece, sono state condotte alcune

analisi di regressione multipla per identificare le variabili (strategie di
apprendimento, caratteristiche di personalita, locus of control) che

maggiormente predicono il livello di apprendimento raggiunto in funzione
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della partecipazione ad un seminario condotto in un contesto didattico OL
oppure FaF.

In particolare, il medesimo disegho di analisi della regressione
multipla & stato applicato sui due gruppi (OL e FaF), considerando
separatamente le variabili criterio della “Conoscenza Oggettiva” e della

“Conoscenza Soggettiva”.

Prima di effettuare queste analisi di regressione multipla, pero, di cui
di seguito saranno riportati i risultati, sono state condotte delle analisi per
controllare che le strategie d’apprendimento, i tratti di personalita ed il locus
of control fossero omogenei tra i soggetti assegnati ai due gruppi
sperimentali. Per valutare I'omogeneita tra i due gruppi FaF ed OL, rispetto
alle dimensioni psicologiche considerate, sono state condotte tre analisi
della varianza multivariata (MANOVA) sui punteggi riportati dai soggetti alle
scale del Questionario sulle Strategie di Apprendimento (QSA: 7 fattori
Cognitivi e 7 fattori Affettivi e Motivazionali), del Big Five Questionnaire
(BFQ: Energia, Amicalita, Coscienziosita, Stabilita Emotiva, Apertura
Mentale) e del Locus of Control (Interno, Esterno), considerando il fattore
indipendente “Modalita del Seminario” (FaF vs. OL). Le analisi non hanno
mostrato alcun effetto significativo indicando che i soggetti dei due gruppi
erano omogenei tra di loro rispetto alle variabili psicologiche prese in
considerazione (lE=.92, F<1; |!E=.97, F=1,12; 'E=.99, F<1,

rispettivamente).

ANALISI DELLA REGRESSIONE DEI PUNTEGGI DI “CONOSCENZA OGGETTIVA” E DI
“CONOSCENZA SOGGETTIVA"” RIPORTATI NEL SEMINARIO FAF SULLE DIMENSIONI DELLE

STRATEGIE D'APPRENDIMENTO, DELLA PERSONALITA E DEL LOCUS OF CONTROL

Una prima analisi di regressione multipla (metodo forward stepwise)
€ stata condotta considerando la variabile “Conoscenza Oggettiva”, derivata

I\\

dal punteggio ottenuto al “Questionario reale di conoscenza” dagli studenti

che hanno partecipato ai seminari in un contesto didattico FaF. In
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particolare, un’unica variabile dipendente € stata ricavata sottraendo il
punteggio riportato dai soggetti durante la prima somministrazione del
“Questionario reale di conoscenza” (pre-test) dal punteggio riportato dagli
stessi soggetti durante la seconda somministrazione della forma parallela
dello stesso questionario (post-test). I predittori considerati consistevano
delle Strategie di Apprendimento misurate dal “Questionario sulle Strategie
di Apprendimento” (QSA: 7 fattori Cognitivi e 7 fattori Affettivi e
Motivazionali), dei Fattori di Personalita individuati dal "“Big Five
Questionnaire” (BFQ: Energia, Amicalita, Coscienziosita, Stabilita Emotiva,
Apertura Mentale) e del Locus of Control (Interno, Esterno).

Il modello individuato nell’analisi, utilizzando il metodo stepwise,
spiega il 10.5% della varianza totale (Adjusted R-square=.105; F;g,=2.46;
p<.05). Come indicato nella Tabella 3.2.1, le variabili predittive della
“Conoscenza Oggettiva” sono la Scala del Questionario sulle Strategie di
Apprendimento: “Attribuzione del successo o del fallimento a cause
controllabili” (QSA_A3) (B=.28; p<.05) e la Stabilita Emotiva (B=-.21;
p=.07). In particolare, i coefficienti Beta indicano che soggetti che
presentano un basso punteggio sulla scala di Stabilita Emotiva (B=-.21) e
che attribuiscono il successo o il fallimento a cause controllabili (QSA_A3)
(B=.28) traggono beneficio dalla partecipazione al seminario in un contesto
didattico FaF. Tuttavia, i risultati di questa analisi vanno interpretati con
cautela. Infatti, in un secondo momento, sono state condotte alcune analisi
di controllo separatamente per i singoli test, utilizzando il metodo standard,

e nessun modello significativo & emerso.

Beta p-level
Stabilita Emotiva -0,21 0,07
Attribuzione del successo o del fallimento a cause controllabili 0,28 0,02
(QSA_A3)

Tabella 3.2.1: Risultati della Regressione multipla per il gruppo FaF sulla variabile dipendente
“Conoscenza Oggettiva”
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Un disegno analogo di analisi di regressioni multiple & stato condotto
considerando il punteggio di conoscenza nei sette argomenti trattati
all'interno del seminario. Anche in questo caso un’unica variabile chiamata
“Conoscenza Soggettiva” & stata ricavata sottraendo il punteggio medio
riportato dai soggetti durante la prima auto-valutazione (pre-test) dal
punteggio medio riportato dagli stessi soggetti durante la seconda auto-
valutazione (post-test).

Il modello individuato nell’analisi, utilizzando il metodo stepwise,
spiega il 12% della varianza totale (Adjusted R-square=.117; Fsgs,=3.31;
p<.01). Come indicato nella Tabella 3.2.2, le variabili predittive della
“Conoscenza Soggettiva” sono la Coscienziosita (B=.22; p<.05), I'Energia
(B=-.20; p=.07) e la Scala del Questionario sulle Strategie di
Apprendimento “Ansieta di base, difficolta a controllare le reazioni emotive”
(QSA_A1) (B=-.34; p<.01).

In particolare, i coefficienti Beta indicano che soggetti che presentano
un alto punteggio sulla scala di Coscienziosita (B=.22) ed un basso
punteggio sulla scala di Energia (B=-.20) traggono beneficio dalla
partecipazione al seminario in un contesto didattico FaF. Il punteggio alla
scala QSA_A1, inoltre, correla negativamente con la variabile criterio
“Conoscenza Soggettiva” (B=-.34), indicando che bassi livelli di “Ansieta di
base, difficolta a controllare le reazioni emotive” aumentano la conoscenza
percepita soggettivamente dagli studenti che hanno partecipato ad un
seminario FaF.

Successivamente a questa analisi, sono state condotte alcune analisi
di controllo separatamente per i singoli test utilizzando il metodo standard.
L'unico modello che approssima la significativita € quello emerso dall’analisi
condotta utilizzando come predittore il punteggio al test BFQ (Adjusted R-
square=.046; Fsg,=1.84; p=.11) in cui la Coscienziosita € confermata come

predittore significativo (B=.26; p<.05).
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Beta p-level

Coscienziosita 0,22 0,04
Energia -0,20 0,07
Ansieta di base, difficolta a controllare le reazioni emotive

-0,34 0,003
(QSA _A1)

Tabella 3.2.2: Risultati della Regressione multipla per il gruppo FaF sulla variabile dipendente
“Conoscenza Soggettiva”; in neretto, sovrapposizione con i risultati dell’analisi della Regressione
multipla (metodo standard)

ANALISI DELLA REGRESSIONE DEI PUNTEGGI DI “CONOSCENZA OGGETTIVA” E
“CONOSCENZA SOGGETTIVA” RIPORTATI NEL SEMINARIO OL SULLE DIMENSIONI DELLE

STRATEGIE D'APPRENDIMENTO, DELLA PERSONALITA E DEL LOCUS OF CONTROL

Per gquanto riguarda la “Conoscenza Oggettiva”, dall’analisi dei dati e
emerso un modello significativo che spiega il 15.5% della varianza totale
(Adjusted R-square=.155; F;p7:=2.48; p<.05). In particolare, come
indicato nella Tabella 3.2.3, I'analisi indica che le scale QSA_C5 (Uso di
organizzatori semantici grafici per comprendere e ricordare; =.23; p<.05),
QSA_A5 (Mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel
portare a termine i compiti assegnati; B=.27; p<.05), QSA_A1l (Ansieta di
base, difficolta a controllare le reazioni emotive; B=-.35; p<.05), QSA_A6
(Percezione della propria competenza e senso di responsabilita; p=-.29;
p<.05) e QSA_C6 (Difficolta nel concentrarsi nello studio e nell’organizzare
tempi e spazi di lavoro; B=.31; p<.05) del QSA sono buoni predittori della
conoscenza oggettiva misurata dal “"Questionario reale di conoscenza” per i
soggetti del gruppo OL.

Inoltre, le analisi di controllo effettuate con il metodo standard
confermano le scale QSA_C6 (Difficolta nel concentrarsi nello studio e
nell'organizzare tempi e spazi di lavoro) (Adjusted R-square=.114;
Fi46,=1.75; p=.065; B=.31; p<.05), QSA_A1l (Ansieta di base, difficolta a
controllare le reazioni emotive; B=-.35; p=.059), QSA_A5 (Mancanza di
perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel portare a termine i

compiti assegnati; B=.27; p=.064) e QSA_A6 (Percezione della propria
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competenza e senso di responsabilita; B=-.30; p=.052) come predittori
della conoscenza oggettiva misurata dal “"Questionario reale di conoscenza”.

In linea generale, dunque, gli studenti che hanno difficolta nel
concentrarsi nello studio e nell’'organizzare tempi e spazi di lavoro, e che
mancano di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel portare a
termine i compiti assegnati, sembra traggano beneficio dalla partecipazione
ad un seminario OL; gli stessi studenti sembrano essere caratterizzati da
bassa percezione della propria competenza e senso di responsabilita, da

bassa ansieta di base e da facilita a controllare le reazioni emotive.

Beta p-level
Uso di organizzatori semantici grafici per comprendere e 0.23 0.03
ricordare (QSA_C5) ! !
Mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e 027 0.04
nel portare a termine i compiti assegnati (QSA_A5) ! !
Ansieta di base, difficolta a controllare le reazioni emotive

-0,35 0,04
(QSA_A1)
Percezione della propria competenza e senso di responsabilita

-0,29 0,04
(QSA_A6)
Difficolta nel concentrarsi nello studio e nell’organizzare tempi

0,31 0,03

e spazi di lavoro (QSA_C6)

Tabella 3.2.3: Risultati della Regressione multipla per il gruppo OL sulla variabile dipendente
“Conoscenza Oggettiva”; in neretto, sovrapposizione con i risultati dell’analisi della Regressione
multipla (metodo standard)

Per la “Conoscenza Soggettiva”, invece, dalla regressione multipla
(metodo stepwise) € emerso un modello significativo che spiega il 14.4%
della varianza totale (Adjusted R-square=.144; Fg;,=2.52; p<.05). In
particolare, come si pud dedurre dalla Tabella 3.2.4, alti punteggi alla scala
QSA_A5 (Mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel
portare a termine i compiti assegnati) (B= .34; p<.05) ed alti punteggi alla
scala del Locus of Control Esterno (B=.21; p=.061) sembrano aumentare
I'autopercezione di conoscenza degli studenti del gruppo OL.

Le analisi di controllo condotte separatamente per i singoli test
utilizzando il metodo standard indicano come |'unico modello che approssimi

la significativita sia quello emerso utilizzando come predittore il punteggio al
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test QSA (Adjusted R-square=.047; Fi46,=1.28; p=.23), in cui la scala
“Mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel portare a
termine i compiti assegnati” (QSA_A5) e confermata come predittore
significativo (B=.35; p<.05).

Beta p-level
Mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e 0,34 0,01
nel portare a termine i compiti assegnati (QSA_ A5)
Locus Esterno 0,21 0,061

Tabella 3.2.4: Risultati della Regressione multipla per il gruppo OL sulla variabile dipendente
“Conoscenza Soggettiva”; in neretto, sovrapposizione con i risultati dell’analisi della Regressione
multipla (metodo standard)

4.4 CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE

Nel complesso, i risultati di questa ricerca consentono di effettuare
alcune riflessioni e considerazioni importanti nel tentativo di apportare un
contributo significativo al tema della valutazione dell’e-learning, allo studio
cioe di quelle variabili che potrebbero predire il successo accademico di
studenti coinvolti in esperienze formative on-line.

In relazione alla verifica del primo obiettivo, da questa ricerca e
emerso un dato importante: I'apprendimento degli studenti, inteso sia come
conoscenza oggettiva degli argomenti affrontati durante il seminario di
Psicologia di Comunita, sia come auto-percezione di conoscenza delle
diverse tematiche, €& aumentato significativamente, al termine
dell’esperienza seminariale (basata sull’apprendimento collaborativo), sia in
coloro che hanno frequentato il corso nella modalita OL che in coloro che
hanno partecipato allo stesso percorso nella modalita FaF. Questo studio
evidenzia, quindi, in accordo con precedenti ricerche di Francescato et al.
(2004; 2005; in press) e con autori come Buerck et al. (2003), Johnson et
al. (2000), Maki et al. (2000), Russell (1999) e Tolmie e Boyle (2000),
come i contesti formativi tradizionali e quelli di nuova generazione, basati
sulla tecnologia, possano dimostrarsi efficaci nella trasmissione di

competenze, di “sapere” e “saper fare” specifici. Come & gia stato
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sottolineato, infatti, gli studenti non solo hanno visto aumentare le loro
conoscenze (sapere), ma sono stati anche in grado di svolgere un lavoro sul
campo (saper fare) - la lettura di una comunita locale - compito questo che
aveva l'obiettivo di far sperimentare loro i diversi strumenti appresi durante
il seminario (modalita di raccolta dati per stendere i diversi profili,
conduzione di interviste e focus group), nel rispetto dei principi
dell’'apprendimento collaborativo. E’ importante ricordare, a tal proposito,
come dalla valutazione delle tesine effettuata dai due giudici non emergano
differenze significative fra gruppi FaF ed OL, e come i sei lavori che hanno
ottenuto il punteggio piu alto (compreso fra 30 e 35) siano stati realizzati
tre da ragazzi che hanno partecipato al seminario nella modalita FaF e tre
da studenti che hanno frequentato il corso OL.

E’ doveroso, pero, anche evidenziare, in questo frangente, un punto
debole di questa ricerca, un aspetto critico emerso a posteriori. Come & gia
stato sottolineato, infatti, nella discussione dei risultati, i soggetti assegnati
al gruppo OL, prima dell’inizio del corso, sembrano avere una conoscenza
maggiore (sia oggettiva che soggettiva) degli argomenti oggetto del
seminario, rispetto agli studenti del gruppo FaF. E’ stato commesso |'errore,
cioe, di non verificare, in fase di pre-test, che i due gruppi sperimentali
fossero omogenei rispetto alle conoscenze possedute. Del resto, perd, non
c'era motivo di pensare che gli studenti coinvolti nei dieci seminari
potessero avere conoscenze molto diverse fra loro, in quanto: tutti erano
iscritti per la prima volta al corso di Psicologia di Comunita; nessuno di loro
aveva sostenuto questo esame; il pre-test € stato somministrato prima
dell'inizio dei seminari e prima dell'inizio del corso sui principi teorici e le
tecniche della Psicologia di Comunita.

Un altro aspetto importante da sottolineare riguarda il fatto che da
questo studio non emerge alcuna relazione significativa fra esperienza dei
tutor coinvolti ed apprendimento raggiunto dagli studenti a fine corso,
indipendentemente dalla modalita seminariale utilizzata (FaF o OL).
Sembrerebbe, ciog, stando ai risultati emersi, che il grado di esperienza dei

tutor, laddove si utilizzi il paradigma teorico del collaborative learning, e
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laddove venga seguita la stessa programmazione didattica (stessi contenuti,
stesse esercitazioni, stesso materiale didattico), non sia una variabile
discriminante per il successo accademico dei corsisti, aspetto questo che
induce alcune riflessioni e pone qualche interrogativo, come vedremo fra
poco.

Per quanto riguarda, invece, il secondo obiettivo, e cioé I'analisi
dellinfluenza di alcune variabili psicologiche sull’apprendimento di studenti
inseriti in percorsi formativi OL, paragonati a studenti inseriti in seminari
FaF, il discorso si fa pit complesso ed articolato.

Innanzitutto, & importante evidenziare come i dati emersi dai diversi
modelli di regressione effettuati con metodo stepwise vadano interpretati
con cautela, in quanto, in molti casi, questi modelli non sono stati
confermati dalle analisi di controllo effettuate con il metodo standard, ed
anche per il fatto che alcuni predittori emersi da questi modelli raggiungono
solo approssimativamente la significativita statistica.

Detto questo, i risultati ottenuti consentono, comunque, di effettuare
alcune riflessioni rispetto a quali variabili individuali - strategie
d’apprendimento, tratti di personalita, locus of control - potrebbero essere
considerate predittori di successo accademico per studenti inseriti in
percorsi formativi, basati sui principi dell’apprendimento collaborativo, nella
modalita OL ed, in un’ottica comparativa, in quella FaF.

I modelli di regressione emersi dallo studio, infatti, suggeriscono che:
1) gli studenti che traggono beneficio, in termini di conoscenza oggettiva,
dalla partecipazione ad un seminario OL, sembrano essere quelli che hanno
piu difficolta a concentrarsi nello studio e ad organizzare tempi e spazi di
lavoro, che non hanno perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel
portare a termine i compiti assegnati, che sono caratterizzati da bassa
percezione della propria competenza e senso di responsabilita e da bassa
ansieta di base e facilita a controllare le reazioni emotive; 2) gli studenti,
invece, sempre in un contesto OL, in cui aumenta l‘auto-percezione di
conoscenza alla fine del corso, sembrano essere quelli caratterizzati da

mancanza di perseveranza nello sviluppare attivita di studio e nel portare a
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termine i compiti assegnati, e da un alto locus of control esterno; 3) gli
studenti che ottengono risultati maggiori, in termini di conoscenza oggettiva,
dalla partecipazione ad un seminario FaF, sembrano essere quelli che
presentano bassi punteggi di stabilita emotiva e che attribuiscono il
successo o il fallimento a cause controllabili; 4) coloro, infine, che sembrano
trarre beneficio, in termini di auto-percezione di conoscenza, dalla
partecipazione ad un seminario FaF, sono quelli caratterizzati da alta
coscienziosita, bassa energia e da bassi livelli di ansieta di base e facilita a
controllare le reazioni emotive.

E’' interessante, in modo particolare, evidenziare come la variabile
predittrice del successo accademico in studenti inseriti in percorsi formativi
OL “bassa ansieta di base e facilita a controllare le reazioni emotive”,
emersa da questa ricerca, sia in linea con alcuni studi che indicano I'ansia
come fattore critico per la FOL. Sono diversi, infatti, gli autori (Liu et al.,
2001; Perkins, 1995; Reed e Overbaugh, 1993; Shermis e Lombard, 1998)
che ritengono che I'apprendimento tramite computer possa risultare efficace
solamente se lo studente € in grado di mostrare elevata tolleranza delle
ambiguita, bassi livelli di ansieta, indipendenza di giudizio e controllo delle
proprie reazioni emotive.

Ma ancora piu interessante €& il dato che sembra emergere
chiaramente dalle analisi fatte: I'OL sembra essere particolarmente indicato
e, quindi un supporto per l'apprendimento, per studenti che hanno un
approccio difficoltoso con lo studio, che hanno difficolta a pianificare i tempi,
che non hanno costanza, che tendono a non terminare i compiti e che non
nutrono fiducia nelle loro competenze e capacita. Si potrebbe ipotizzare,
allora, che l'uso della tecnologia nei processi di formazione aiuti questi
studenti ad affrontare e superare alcuni loro punti deboli in quanto I'utilizzo
della rete, di piattaforme quali Yahoo Groups, permette innanzitutto di
avere piu tempo per riflettere e per pensare, per leggere (eventualmente
rileggere), ed assimilare i messaggi inviati dal tutor (in particolare quelli in
cui si definiscono gli obiettivi ed i compiti della settimana) e dagli altri

partecipanti, nonché i materiali teorico/didattici caricati ogni settimana.
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Questi, ad esempio, possono essere scaricati e poi studiati con calma, letti
attentamente prima che inizino le esercitazioni in gruppo, possono far
scaturire domande di chiarimento da porre al tutor e/o ai propri compagni,
in un tempo diluito, in un’interazione continua, attivita queste che in un
corso FaF devono necessariamente essere svolte in tempi piu brevi. C'e¢ da
considerare il fatto, cio€, che in un corso OL i tempi per svolgere le diverse
attivita sono lunghi, un’esercitazione pud durare anche due o tre giorni,
ogni partecipante puo avere quindi la possibilita di scegliere il momento piu
adatto nel corso della giornata per intervenire in una discussione o per
apportare il proprio contributo al compito che deve essere svolto in
sottogruppo. Inoltre, per studenti con questo tipo di difficolta potrebbe
rappresentare un vantaggio il fatto di avere sempre disponibile tutta la
messaggistica, di poter leggere in qualsiasi momento interventi del tutor o
dei compagni di corso anche di molto tempo addietro, di poter ricostruire
I‘origine di un discorso, di un ragionamento, le fasi di un’esercitazione, di
avere insomma sempre “sotto gli occhi” tutto il percorso di formazione. In
piu, OL & possibile intervenire in qualsiasi momento, c’e la sicurezza che cio
che ognuno scrive verra letto, che il tutor ed i corsisti presteranno
attenzione a cid che vogliono dire gli altri ed ai contributi che porteranno al
gruppo. Questo, da una parte, pud spingere gli studenti a mettere piu
impegno ed attenzione nello svolgimento delle diverse attivita e, dall’altra,
puo far aumentare la loro percezione di essere competenti, capaci, qualora i
compagni, ed in particolare il tutor, attraverso i feedback periodici, mostrino
di aver apprezzato il loro lavoro e le loro idee.

Il fatto, inoltre, che da questo studio emerga come dall’ OL traggano
beneficio studenti con alti punteggi di locus esterno, con la tendenza cioe a
percepire i risultati che ottengono come determinati da forze al di la del loro
controllo, potrebbe far ipotizzare che questa modalita didattica aiuti a
“rafforzare” il senso di responsabilita, la capacita di pensare se stessi come
parte attiva e determinante del processo di apprendimento. In un corso OL,
infatti, la partecipazione degli studenti & altamente controllata, tutti sono

chiamati a dare un contributo alle esercitazioni ed alle discussioni in gruppo,
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il tutor incoraggia e richiede la partecipazione di coloro che tendono a
rimanere ai margini ed a partecipare poco, i corsisti stessi sollecitano coloro
che tendono a non portare contributi al lavoro del gruppo ed allo
svolgimento dei compiti, in modo diverso da quanto avviene in un contesto
FaF in cui queste funzioni vengono si svolte, ma non in modo cosi attento e
puntuale. Per di piu, questa relazione fra locus esterno ed apprendimento
OL, in modo indiretto, potrebbe far supporre come questa modalita didattica
possa forse considerarsi particolarmente adatta per le ragazze, essendo il
campione utilizzato in questa ricerca composto prevalentemente da
studentesse, e considerando il fatto che sono molti gli studi sul genere in cui
e stato evidenziato come le ragazze mediamente abbiano un locus esterno
piu alto rispetto ai coetanei maschi (Nigro, 1983; Rotter, 1966).

Sul versante del FaF, invece, il fatto che gli studenti che ottengano
maggiori benefici in termini di successo accademico siano quelli che
attribuiscono il successo o il fallimento a cause controllabili, che sono
caratterizzati da bassa stabilita emotiva e da un basso livello di energia
potrebbe far ipotizzare come, forse, questo tipo di soggetti possa sentirsi
“contenuto” e “rassicurato” da una situazione d’aula tradizionale, in cui &
possibile entrare in contatto fisico, visivo e verbale con altre persone, in cui
cioé avviene una conoscenza diretta dei compagni e del tutor, in cui si
lavora a stretto contatto con altre persone, mantenendo sempre il controllo
di cid che accade. In piu, il fatto che questi studenti siano anche
caratterizzati da alta coscienziosita fa supporre che siano portati a prestare
molta attenzione alle spiegazioni del docente, alle sue indicazioni, che si
impegnino sia durante le ore di corso, che successivamente a casa,
riguardando ed approfondendo i contenuti appresi durante il corso, che
organizzino in modo meticoloso il lavoro da svolgere “sul campo”, e cosi via.

Le dissertazioni fatte fino adesso portano a considerare come la
variabile che piu aiuta a comprendere il successo accademico degli studenti
che hanno partecipato ai seminari organizzati dalla Cattedra di Psicologia di
Comunita sia il modello pedagogico che & stato scelto di utilizzare, ossia il

collaborative learning, in linea con i risultati emersi da altre ricerche

118



(Johnson et al., 1985, 1986; Johnson e Johnson, 1994; Lou et al., 2001). Si
e visto, infatti, come i livelli di conoscenza, sia oggettiva sia soggettiva,
raggiunti dai ragazzi al termine dell’esperienza di formazione, prescindano
dalla modalita seminariale (Ol o FaF) e dall’esperienza del tutor, mentre
I'indagine sulle caratteristiche psicologiche degli studenti fornisce, come gia
€ stato detto, utili indicazioni in particolare per la valutazione della FOL. I
dati presentati in questa ricerca, ciog, confermano la validita, la “forza”
dell’apprendimento collaborativo come modello pedagogico, che proprio per
le sue caratteristiche peculiari sembra garantire il successo accademico di
studenti universitari, sia che ci si avvalga di un contesto d’aula tradizionale,
sia che «ci si avvalga del supporto delle nuove tecnologie, ed
indipendentemente dal livello di esperienza del tutor che tiene il corso.
Quest’ultimo aspetto suscita, da un punto di vista empirico, notevole
attenzione ed interesse, apre le porte a diversi interrogativi e fornisce lo
spunto per impostare altre analisi, di tipo piu qualitativo, che possono
aiutare a comprendere meglio questo dato. In un prossimo studio, infatti,
potrebbe essere interessante analizzare la messaggistica prodotta dai tutor
nel corso dei seminari OL, allo scopo di comprendere il modo in cui hanno
condotto i gruppi, che tipo di funzioni hanno svolto (legate sia al compito
che alla relazione), utilizzando specifiche griglie di codifica e di lettura.

Ma, oltre a questo, i risultati emersi da questa ricerca aprono anche
altri scenari per ricerche future. Sarebbe interessante, ad esempio, studiare
l'influenza dell’esperienza del tutor (bassa vs. alta) e delle variabili
psicologiche qui prese in considerazione (strategie d’apprendimento, tratti di
personalita, locus of control) sulla performance accademica di studenti
inseriti in contesti didattici FaF ed OL, mettendo a confronto pero, come &
stato fatto in altre ricerche (Johnson et al., 1985, 1986; Johnson e Johnson,
1994; Lou et al., 2001; Shlechter, 1991), due diversi modelli pedagogici,
uno basato sull’'apprendimento collaborativo, I|'altro sull’apprendimento
individuale, prestando attenzione questa volta a misurare il livello iniziale
d’apprendimento dei corsisti prima di formare i gruppi, cosi da poterli

rendere omogenei rispetto a questa variabile. Allo stesso modo, potrebbe
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essere interessante, in studi simili a questo, utilizzare un campione piu
ampio costituito da soggetti di entrambi i sessi, cosi da poter studiare il
rapporto fra caratteristiche individuali ed apprendimento (in contesti OL e
FaF) in relazione al genere. Va ricordato, infatti, come il campione utilizzato
fosse costituito quasi esclusivamente da studentesse, essendo la Facolta di
Psicologia, come gia €& stato sottolineato, un contesto in cui la componente

maschile &€ decisamente in minoranza.
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APPENDICE I
Questionari per la valutazione della conoscenza (pre-test)

L conoscenza soggettiva
0 conoscenza oggettiva

141




Questionario sui "Profili di comunita”

(conoscenza soggettiva)

Troverai, qui di seguito, alcuni degli argomenti pit importanti trattati nel

seminario “Profili di Comunita”.

Quanto pensi di sapere su ognhuno degli argomenti ora, prima di

seguire il seminario?

1 rappresenta "Penso di non sapere nulla”
6 rappresenta "Sono convinto di conoscere tutto quello che c’é da
sapere in proposito”

Barrare il numero scelto:
T1 | I Profili di Comunita 0--1--2--3--4--5--6
T2 L'analisi preliminare 0--1--2--3--4--5--6
T3 | I gruppi focus 0--1--2--3--4--5--6
T4 La tecnica della “passeggiata” 0--1--2--3--4--5--6
T5 La tecnica dello sceneggiato 0--1--2--3--4--5--6
T6 Interviste e questionari 0--1--2--3--4--5--6
T7 I testimoni privilegiati 0--1--2--3--4--5--6

142




Questionario sui "Profili di comunita”

(conoscenza oggettiva)

Troverai, qui di seguito, alcune definizioni relative agli elementi

caratterizzanti I'argomento di questo seminario.

Scegli fra le seguenti affermazioni quella che ritieni pit corretta

e completa

1. Il “senso di comunita” viene definito come:

O la percezione soggettiva di sentirsi parte integrante di un territorio nel

quale si vive e si lavora da almeno due generazioni

O la percezione soggettiva della qualita delle relazioni all’interno di un
contesto, la fiducia che i bisogni siano soddisfatti e I'accesso alle risorse

consentito

Q la percezione soggettiva che i bisogni siano soddisfatti e I'accesso alle
risorse favorito anche in assenza di effettive relazioni tra i membri
Q la percezione soggettiva della qualita delle relazioni all'interno di un

contesto ben definito

2. Qual e l'obiettivo dello psicologo di comunita nel processo di

sviluppo di comunita?

Q intervenire sul senso di insoddisfazione dei singoli membri al fine di

ristabilire la fiducia nelle istituzioni

O agire come consulente che interviene in modo convergente e

complementare sia con gli altri operatori che con i membri della comunita

a assumere il ruolo di consulente e intervenire coinvolgendo i membri della

comunita e gli psicologi presenti sul territorio
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Q intervenire come consulente in sinergia con gli altri operatori della

comunita

3. Cos’e I'analisi di comunita?

Q uno strumento ideato da Amerio, per approfondire la conoscenza ed

effettuare una diagnosi coinvolgendo i membri della comunita

O un metodo utilizzato da un’equipe di psicologi per rilevare il rapporto tra i
cittadini e le istituzioni di un territorio

Q uno strumento creato da Martini e Sequi per conoscere una comunita ed
effettuare una diagnosi su uno specifico territorio

Q uno strumento ideato da Martini e Sequi, volto alla conoscenza e alla

diagnosi e attuato con modalita partecipative

4. Nel profilo antropologico inseriamo le seguenti informazioni:

O le norme implicite e le tradizioni culturali storicamente susseguitesi nel
tempo

Q la storia della comunita, i suoi valori, gli atteggiamenti sociali, il grado di
coesione

Q la storia della comunita, gli atteggiamenti sociali, il grado di coesione,
|'assetto politico che la caratterizza

Q la storia della comunita, i valori che la caratterizzano, il grado di coesione

5. Nel profilo psicologico andiamo ad indagare i seguenti ambiti:

Q dinamiche affettive, senso di appartenenza, identificazione collettiva,
grado di apertura/chiusura dei sottogruppi, livello di partecipazione,

collaborazione, sicurezza affettiva
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Q livello di partecipazione, collaborazione, presenza di sottogruppi, senso di
appartenenza, identificazione collettiva, presenza/assenza di disagio
psichico

Q identificazione collettiva, grado di apertura/chiusura dei sottogruppi,
livello di partecipazione, collaborazione, sicurezza affettiva

O la salute psicologica dei singoli membri e dei sottogruppi che collaborano

per lo sviluppo della comunita

6. Il profilo territoriale comprende tutti i dati relativi a:

Q risorse naturali, risorse industriali, presenza e fruibilita delle infrastrutture

Q caratteristiche del territorio: clima, confini, aree verdi, aree industriali,
inquinamento, infrastrutture e la loro fruibilita

O composizione fisica del territorio, clima, numero di abitanti, degrado
ambientale, aree verdi, aree industriali, infrastrutture e la loro fruibilita

Q la distribuzione degli abitanti rispetto all’estensione e alle caratteristiche

del territorio

7. Per il profilo antropologico e psicologico vengono utilizzate le

seguenti metodologie di raccolta dei dati:

Q analisi dei documenti, interviste sulla storia, le feste, gli eventi speciali,
questionari sul sostegno sociale e il senso di comunita, disegno del
quartiere e sceneggiato

Q disegno del quartiere, analisi dei documenti, fotografia del territorio,
passeggiata, questionari sul sostegno sociale e sul senso di comunita e
sceneggiato

Q interviste alle persone chiave sulla storia, gli eventi speciali, le feste,
guestionario sul senso di comunita e sul sostegno sociale e analisi dei
documenti relativi alla comunita

QO passeggiata, fotografie della comunita, brainstorming e problem solving
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8. Per focus group si intende:

Q un’insieme di persone (circa 30) che raccoglieranno dati oggettivi e
soggettivi sugli otto profili al fine di poter fare una diagnosi sul senso di
comunita

O un gruppo di persone (max 20) che rappresentano i diversi attori sociali e
comprendono esponenti dei gruppi considerati piu marginali della
comunita che discutono sui problemi dei singoli quartieri

Q un gruppo formato da persone (max. 25) che esprimono la varieta degli
attori sociali e comprendono esponenti di tutti i gruppi della comunita che
si confrontano sulle rappresentazioni sociali della comunita

Q un’insieme di persone (circa 10) che esprimono la varieta degli attori
sociali e hanno il compito di analizzare i dati relativi ai punti forza e alle

aree problema della comunita

9. La tecnica dell’intervista:

Q coinvolge due persone in uno scambio relazionale, le risposte alle
domande sono strutturate e facilmente categorizzabili

Q & un processo di interazione che coinvolge due persone, il suo obiettivo &
di raccogliere informazioni su comportamenti ed atteggiamenti della
persona intervistata rispetto a specifiche aree di interesse

Q & uno strumento di facile utilizzo perché richiede un basso coinvolgimento
da parte dell'intervistatore nella relazione con lintervistato il suo
obiettivo & di raccogliere informazioni su comportamenti ed atteggiamenti
delle persone rispetto a specifiche aree di interesse

O e uno strumento adottato per raccogliere informazioni sui comportamenti

delle persone che fanno parte della comunita
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10. Dove vengono reperite le informazioni oggettive relative al

profilo territoriale?

O negli uffici comunali o circoscrizionali e nelle sedi delle organizzazioni che
forniscono e curano le infrastrutture e i servizi di base (illuminazione, rete
idrica e fognaria, etc.)

Q nelle sedi di partito, nelle parrocchie, nelle scuole

O nelle sedi delle organizzazioni che si occupano di infrastrutture e servizi di
base (illuminazione, rete idrica, fognaria, ecc), nelle biblioteche

O negli uffici comunali o circoscrizionali e nelle sedi delle organizzazioni che
forniscono e curano le infrastrutture, i servizi di base e i servizi alla

persona

11. Per il profilo demografico il reperimento dei dati si effettua

presso:

Q ufficio di collocamento, ufficio immigrazioni, questura, associazioni
culturali

Q gli uffici anagrafici, ufficio di collocamento, questura, ufficio immigrazioni

Q questura, ufficio di collocamento, uffici anagrafici

Q le Asl, le sedi di partito, la camera di commercio

12. In alcuni casi risulta difficile raccogliere dati relativi al profilo

delle attivita produttive, in quanto:

Q c’e omerta rispetto alle situazioni critiche ad essi collegate: lavoro nero,
tasso di nocivita ambientale

Q la suddivisione in settore primario, secondario e terziario non & chiara

Q esiste un atteggiamento di reticenza nei confronti di situazioni critiche
riguardanti il possibile inquinamento

O le persone tendono a nascondere la presenza di lavoro nero e il tasso di

occupazione
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13. Come si conduce un gruppo focus per reperire i dati sul profilo

del futuro?

O si pone una domanda generica ai partecipanti sul futuro della comunita
per individuare quali siano i modelli di convivenza e la loro influenza sul
modo di vedere il futuro

Q si cerca di stimolare uno scambio di idee sul futuro della comunita e sui
modelli di convivenza e sulla loro influenza sulla percezione del futuro dei
singoli membri

O si pongono ai partecipanti tre domande stimolo attraverso le quali si
stimola la discussione sul futuro della comunita e si cerca di individuare i
modelli di convivenza e la loro influenza sul modo di vedere il futuro

O si somministrano questionari che rilevano la percezione del futuro

individuale e collettivo dei membri di una comunita

14. Come si svolge la tecnica dello sceneggiato?

Q viene chiesto al/ai gruppi di indicare un film esistente che rappresenti al
meglio la storia della propria comunita

Q viene chiesto al/ai gruppi di ideare uno sceneggiato sulla comunita
definendo il genere, i personaggi principali e la fine

Q viene chiesto al/ai gruppi di ideare uno sceneggiato sulla comunita
definendo il genere, il titolo, la trama, i personaggi principali e la fine

Q viene chiesto al/ai gruppi di elaborare uno sceneggiato su una figura

chiave della comunita definendo il titolo, la trama e la fine

15. Quali sono le regole del brainstorming?

O stabilire un tempo per la produzione di idee, dire liberamente tutte le
associazioni che vengono in mente, non commentare né giudicare le

associazioni degli altri
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Q definire un tempo massimo per le associazioni e dire liberamente tutto
cio che viene in mente in relazione alla parola stimolo

Q produrre idee fino all’'esaurimento delle possibili associazioni, non
giudicare le associazioni degli altri e sentirsi liberi di dire tutto cio che
viene in mente

Q scegliere dei rappresentanti all’interno di un gruppo, far loro produrre
idee sui possibili cambiamenti da proporre per migliorare la comunita di

cui fanno parte
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APPENDICE II
Questionari per la valutazione della conoscenza (post-test)

O conoscenza soggettiva
U conoscenza oggettiva
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Questionario sui "Profili di comunita”

(conoscenza soggettiva)

Troverai, qui di seguito, alcuni degli argomenti pit importanti trattati nel

seminario “Profili di Comunita”.

Quanto pensi di sapere su ognuno degli argomenti elencati, dopo

aver seguito il seminario?

1 rappresenta "Penso di non sapere nulla”
6 rappresenta "Sono convinto di conoscere tutto quello che c’é da
sapere in proposito”

Barrare il numero scelto:
T1 | I Profili di Comunita 0--1--2--3--4--5--6
T2 L'analisi preliminare 0--1--2--3--4--5--6
T3 | I gruppi focus 0--1--2--3--4--5--6
T4 La tecnica della “passeggiata” 0--1--2--3--4--5--6
T5 La tecnica dello sceneggiato 0--1--2--3--4--5--6
T6 Interviste e questionari 0--1--2--3--4--5--6
T7 I testimoni privilegiati 0--1--2--3--4--5--6
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Questionario sui "Profili di comunita”

(conoscenza oggettiva)

Troverai, qui di seguito, alcune definizioni relative agli elementi

caratterizzanti I'argomento di questo seminario.

Scegli fra le seguenti affermazioni quella che ritieni pit corretta

e completa

1. Qual é la definizione piu adeguata del concetto di “Comunita” per

la Psicologia di Comunita?

Q il concetto di comunita si sviluppa su tre dimensioni: il territorio, la
relazione e la partecipazione

Q per “comunita” si intende un insieme di persone che condividono un
territorio

Q il concetto di comunita si fonda su due aree principali: il territorio e la
relazione

Q le principali dimensioni del concetto di comunita sono: la condivisione di

un territorio, delle idee politiche e la relazione tra i membri

2. Gli elementi costitutivi del “'senso di comunita” sono:

O la connessione emotiva condivisa, il senso di appartenenza, Ila
soddisfazione dei bisogni

O la lingua, l'orientamento politico, la fede religiosa, il territorio

Q la soddisfazione dei bisogni, il senso di appartenenza, il senso di influenza,
il senso di collettivita

Q il senso di appartenenza, il senso di influenza, la soddisfazione dei bisogni,

la connessione emotiva condivisa
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3. Quali sono i fattori che concorrono allo sviluppo di comunita?

Q il coinvolgimento, la partecipazione, la creazione di connessioni, il senso
di responsabilita sociale

Q la partecipazione, la creazione di connessioni e il coinvolgimento

Q il senso di responsabilita sociale, la creazione di connessioni, il
coinvolgimento, la condivisione di valori e norme

Q il lavoro, la fiducia nel futuro, la condivisione di valori e di norme

4. Quale finalita si propone la metodologia dei profili di comunita?

Q analizzare da piu punti di vista il comportamento delle persone all‘interno
di un contesto geografico definito, al fine di evidenziare se e quali
influenze esso esercita sui soggetti

QO analizzare ed integrare le caratteristiche di tipo soggettivo e oggettivo di
una comunita con l'obiettivo di individuare punti forza ed aree problema,
per favorire l'innovazione ed il cambiamento attraverso la conoscenza e
la partecipazione

Q studiare una comunita da un punto di vista multidimensionale per
aumentare la partecipazione dei cittadini alla vita politica della comunita
stessa

Q individuare i punti forza e i punti di debolezza di una comunita, in modo
tale da avere una lettura realistica delle caratteristiche soggettive ed

oggettive del territorio intervistando esperti

5. Quali sono i profili descritti nell’analisi di comunita?

Q profilo territoriale, profilo demografico, profilo delle attivita produttive,
profilo dei servizi, profilo istituzionale, profilo antropologico, profilo
psicologico, profilo del futuro

Q profilo strutturale, profilo funzionale, profilo psicodinamico, profilo

psicoambientale
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Q profilo psicologico, profilo psicoambientale, profilo istituzionale, profilo
demografico, profilo territoriale, profilo dei servizi, profilo delle attivita
produttive, profilo del futuro

Q profilo territoriale, profilo demografico, profilo istituzionale, profilo
psicologico, profilo dei servizi, profilo delle attivita produttive, profilo

antropologico

6. Il profilo dei servizi comprende tutti i dati relativi a:

Q punti forza e aree problema relativi ai servizi appartenenti all’area
socioeducativa, socio-demografica, sociosanitaria, ricreativo-culturale

Q punti forza e aree problema che caratterizzano i servizi per le fasce
svantaggiate della popolazione

Q punti forza e aree problema relativi ai servizi appartenenti all’area
sociosanitaria, socioeducativa e ricreativo-culturale

Q punti forza e aree problema dei servizi appartenenti all’area sociosanitaria

e socioeducativa

7. Il questionario & una tecnica:

QO che richiede un alto coinvolgimento da parte dell’intervistatore nella
relazione con l'intervistato

Q molto strutturata, le risposte sono chiuse, il coinvolgimento da parte
dell'intervistatore nella relazione con l'intervistato € basso

O altamente strutturata dove le domande e le variabili sono standardizzate

O poco strutturata in cui le variabili, le risposte e le domande sono
standardizzate

8. La tecnica dello sceneggiato:

a ha lo scopo di individuare gli atteggiamenti individuali e di gruppo verso

al comunita alla quale si appartiene

154



Q viene utilizzata allo scopo di far emergere la distribuzione del potere
all'interno della comunita

Q si pone l'‘obiettivo di esplorare gli atteggiamenti e i vissuti che i vari
sottogruppi hanno verso la comunita e il tipo di risposta emotiva che
I'ambiente e in grado di evocare loro

O si pone l‘obiettivo di indagare gli atteggiamenti e i comportamenti

oggettivi che i vari sottogruppi hanno verso la comunita

9. La tecnica della fotografia del quartiere consiste:

Q nel chiedere a membri di gruppi diversi di fotografare i luoghi che danno
un‘immagine della loro citta o del loro quartiere e di individuare gli
aspetti positivi e negativi che le fotografie ritraggono

a nel proporre a persone appartenenti a diversi gruppi di consegnare agli
esperti fotografie della loro citta e del loro quartiere

Q nella raccolta di fotografie del territorio che membri di gruppi diversi
hanno scattato negli ultimi dieci anni

Q nel chiedere ai partecipanti di fotografare persone appartenenti ai diversi

sottogruppi della comunita

10. I dati relativi al profilo antropologico si possono reperire:

Q attraverso la raccolta di articoli di cronaca locale e di dati relativi alla
presenza di associazioni socio-culturali e di volontariato

Q attraverso interviste a testimoni privilegiati, libri e opuscoli, osservazione
partecipante di feste, manifestazioni culturali e riti

Q attraverso opuscoli e libri, manifestazioni culturali, riti e feste

Q attraverso opuscoli, interviste a testimoni chiave, questionari sul senso di

comunita
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11. Chi sono i testimoni chiave di una comunita?

Qi politici che fanno parte della giunta comunale o del consiglio del
municipio

Q leaders formali o informali, riconosciuti dalla gente, che svolgono il ruolo
di fonti di informazione e di rete

Q leaders formali e informali, riconosciuti dalle persone, che aiutano
I'equipe di esperti nella conduzione dei gruppi focus

Q tutti i leaders formali che possono essere fonti di informazione e di rete

12. Quali sono le fonti di reperimento dati per il profilo del futuro?

Q interviste alle persone chiave della comunita e discussioni nei focus
groups

Q questionari sull’atteggiamento verso il futuro dei gruppi svantaggiati della
comunita

Q discussione nei focus groups, interviste alle persone chiave della
comunita e questionari sull’atteggiamento verso il futuro

Q interviste alle persone chiave della comunita

13. Quali sono le fasi che caratterizzano la tecnica dell’intervista:

Q la fase dell’organizzazione, della raccolta dati e dell” analisi discriminante
Q la fase della preparazione, della conduzione e della valutazione
Q la fase della preparazione, della valutazione e della siglatura

Q la fase della conduzione e della valutazione

14. Nella conduzione di un’intervista é necessario porre

attenzione a:

Q il vissuto emotivo, l'effetto proiettivo, il pregiudizio e il rigore morale

O l'effetto indulgenza, il pregiudizio contagioso e I'errore logico
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Q l'effetto alone, l'errore logico, il pregiudizio contagioso e I'effetto
indulgenza
Q il pregiudizio contagioso, l'effetto alone, l'errore logico e il vissuto

emotivo

15. Durante lintervista possono emergere alcune difficolta

nell’atteggiamento dell’intervistato, quali:

Q aggressivita, seduzione e collusione
Q soggezione, provocazione e indulgenza
O evasione, seduzione, collusione e aggressivita

Q evasione, aggressivita e soggezione
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APPENDICE III

Questionario sulle Strategie di Apprendimento (QSA)

Pellerey, 1996
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Questionario sulle Strategie di Aprrendimento (QSA)

Il questionario che hai davanti ti vuole aiutare a riflettere sul modo in cui sei
abituato a studiare e sui problemi che incontri nel lavoro scolastico.

Rispondendo con attenzione sara piu facile per te trovare le strade per
migliorare i risultati a scuola, evitando modi poco utili di lavorare ed imparando
maniere piu valide di studiare.

Il questionario & formato da 100 frasi numerate progressivamente che
descrivono un modo di fare, un giudizio, uno stato d’animo. Accanto ad ogni frase
troverai una scala numerata da 1 a 4, che si presenta in questo modo:

1 2 3 4

Il significato di ciascun numero della scala & questo:

1 2 3 Q:asi
Mai o quasi mai Qualche volta Spesso
sempre/sempre

Segna, quindi, con una croce il valore da 1 a 4 che corrisponde alla
frequenza con cui abitualmente fai le cose o provi sentimenti o emozioni riportati
nella domanda. Scegli, non in base a quello che vorresti o dovresti fare o sentire
bensi, in base a quello che fai o provi veramente. Se per qualche situazione
descritta non hai sufficiente esperienza, allora esprimi cid che con piu probabilita
descriverebbe te stesso se ti trovassi in quella situazione.

Ecco alcuni esempi:

1. Quando un compito € noioso, lo faccio solo se non ne posso fare | 1 3 |4
a meno

2. Prima di un’interrogazione sono nervoso e agitato 1 |2 }< 4
3. Cerco di collegare le cose che studio con situazioni di cui ho i 2 3 }<
avuto esperienza
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1= Mai o quasi mai 2= Qualche volta 3= Spesso 4=Quasi sempre o sempre

1 Dopo una lezione rivedo con cura i miei appunti per approfondire e 1l213]a4a
ricordare meglio le idee raccolte
2 Quando leggo rifletto sull’argomento e cerco di capire bene quello 112134
che & esposto nel testo
3 Capita che riesco male in un compito perché non riesco a capire che 11213
cosa esattamente devo fare
4 Quando prendo un brutto voto sono preso dallo scoraggiamento 11213
5 Quando riesco a scuola, penso che cio dipenda dall’aver studiato 11213
molto
6 Quando mi preparo per un esame o un’‘interrogazione, penso alle
p N ; 1(2(13]4
domande che l'insegnante potra farmi
7 Quando imparo nuove parole o nuove idee cerco di immaginare una 1121314
situazione a cui esse si possano applicare
8 Quando studio mi perdo nei dettagli e non riesco a trovare le cose 1l213]a4a
principali
9 Mi sento molto a disagio durante un lavoro scritto o 1121314
un’interrogazione anche quando sono ben preparato
10 | Quando mi va bene un’interrogazione penso che per fortuna 1121314
l'insegnante mi ha chiesto una cosa che sapevo
11 | Controllo se ho capito bene quello che I'insegnante ha detto durante 11213
la lezione
12 | Per stare piu attento, durante la lezione prendo degli appunti 11213
13 [Trovo che studiare con un compagno costituisca una perdita di 11213
tempo
14 | Quando inizio a svolgere un compito in classe sono convinto di poter 112134
far bene
15 [Quando non riesco in un compito o in un’‘interrogazione penso che la
- : . - 1(2(13]4
ragione stia nel fatto che non ho studiato seriamente
16 [ Mi capita di pensare di essere capace a portare a termine con 1l213]a4a
successo i miei impegni di studio
17 | Cerco di trovare le relazioni tra cio che apprendo e cid che gia 1121314
CONOosco
18 | Gli schemi, i grafici o le tabelle riassuntive mi aiutano a capire 1121314
meglio quanto esposto nel testo
19 | Mentre sto affrontando un’interrogazione la paura di sbagliare mi 1l213]a4a
disturba e cosi vado peggio
20 [Quando mi va bene un’interrogazione penso di essere proprio 1l213]a4a
intelligente
21 [Mentre studio mi pongo delle domande o faccio degli esercizi per 1121314
verificare se ho capito bene
22 | Cerco di trovare i legami tra cid che sto studiando e le mie 1l213]a4a
esperienze
23 | Sono preso dal panico quando so che devo affrontare un esame
e 11234
scritto importante
24 [ Quando non riesco in un compito o in un’interrogazione penso che
o - h e 1(2(13]4
mi e stato chiesto qualcosa di troppo difficile
25 [ Quando ho finito di studiare, immagino le domande che potra farmi 1l213]a4a
I'insegnante e cerco di rispondervi
26 | Cerco di vedere come cio che studio potrebbe applicarsi alla mia vita 11213
di tutti i giorni
27 [Quando leggo un testo segno sul teso le cose importanti 11213
28 [Quando devo affrontare un’interrogazione orale o un lavoro scritto 112
sono cosi hervoso che non riesco a esprimermi al meglio delle mie
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possibilita

29

Quando mi va bene un’interrogazione penso che ho fatto proprio
bene a studiare con tanto impegno

30

Trovo utile e stimolante discutere o lavorare in gruppo

31

Cerco di stabilire collegamenti tra le diverse idee esposte nel testo
che studio

32

Ho difficolta a riassumere quanto ho ascoltato a scuola o letto in un
libro

33

Durante lo svolgimento di un compito in classe o durante
un’interrogazione mi passano per la testa dubbi e incertezze sulla
mia capacita di riuscire bene

34

Organizzo il mio studio in base al tempo che ho a disposizione

35

Prima di studiare un argomento cerco di chiarire che cosa si aspetta
da me l'insegnante

36

Quando imparo un nuovo concetto cerco di trovare un esempio a cui
Si possa applicare

37

Mi costruisco schemi, grafici o tabelle riassuntive per sintetizzare cio
che studio

38

Il cuore mi batte forte quando devo subire un esame o
un’interrogazione importante

39

Quando riesco a scuola, penso che dipende dal fatto che sono una
persona veramente capace

40

Mentre mi interrogano capita di accorgermi di aver studiato
I'argomento sbagliato

41

Quando imparo un nuovo concetto mi domando se ci sono casi in
Cui esso pud essere applicato

42

Provo piacere quando devo svolgere un lavoro che mi impegna

43

Imparo a memoria regole, termini tecnici o formule anche senza
comprenderli

44

Faccio disegni o schizzi che mi aiutano a comprendere quello che sto
studiando

45

Divento subito nervoso di fronte a una domanda o a un
problema che non comprendo immediatamente

46

Non riesco a rimanere concentrato nel lavoro per piu di un
quarto d'ora

47

Mi capita di pensare che gli insuccessi scolastici dipendono
fondamentalmente dall’incapacita delle persone

48

Durante lo studio o I'ascolto di una lezione mi vengono in
mente collegamenti con altri argomenti gia studiati

49

Vado a scuola avendo fatto i compiti e studiato le lezioni

50

Quando partecipo a lavori di gruppo ho l'impressione di
capire meglio le cose

51

quando riesco bene, penso che dipenda dal fatto che il lavoro
da svolgere era facile

52

Mi capita di trovare che un argomento di studio era piu
difficile di quanto mi fossi aspettato

53

Quando non mi sento capace di completarlo, mi capita di
lasciare a meta un lavoro gia iniziato

54

Mi impegno seriamente per conseguire un buon voto anche
quando la materia non mi piace

55

Se per qualche motivo non riesco a preparare le lezioni, mi
sento inquieto

56

Ricordo meglio quando studio se posso servirmi di schemi,
grafici e tabelle
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57 | Preferisco studiare la lezione da solo piuttosto che con l'aiuto 1121314
degli altri

58 |Di fronte a un compito impegnativo, mi sento stimolato a 1121314
sforzarmi di piu

59 | Anche se mi impegno molto, mi viene da pensare che 112134
comungue non posso diventare piu intelligente

60 |[Quando mi accingo a studiare cerco di prevedere quanto 112134
tempo mi occorrera per imparare un argomento

61 |Se trovo che un argomento richiede tempo e fatica, non lo 112134
prendo neppure in considerazione

62 |Quando per qualche ragione rimango indietro nel lavoro
scolastico, cerco di comare la lacuna senza che l'insegnante 112|314
mi costringa a farlo

63 | Quando eseguo un lavoro piuttosto noioso, penso ai suoi
aspetti meno negativi e alla soddisfazione che provero 112|314
quando l'avro finito

64 |[Mi capita di pensare che la capacita di riuscire a scuola 11213
dipenda dalle doti di intelligenza che ognhuno ha

65 |[Porto a termine in tempo utile i compiti da fare a casa 11213

66 |Se non riesco a prepararmi bene per la scuola mi sento a 11213
disagio

67 |Anche se un compito € noioso, continuo a svolgerlo finché 1121314
non I’ho terminato

68 |Penso che la capacita di riuscire a scuola dipende 1121314
dall'impegno che ciascuno mette nello studiare con cura

69 |A casa studio le materie non in base a un piano preciso, ma 112134
secondo l'urgenza delle interrogazioni

70 |Quando ho deciso di fare una cosa,la porto a termine anche 112134
se mi costa fatica

71 |Trovo poco utile nel ripassare le lezioni servirmi dei disegni,

. -~ ! . 1123

di grafici o delle tabelle riassuntive contenute nel testo

72 | Mi sento sicuro di riuscire ad ottenere buoni voti 112]3

73 | Penso che l'intelligenza di una persona pu6 migliorare nel 11213
tempo, se questi si impegna seriamente

74 | Mi sgmbra di imparare meglio quando posso confrontarmi 112134
con i compagni

75 |Non appena incontro le prime difficolta, abbandono un lavoro 112134
anche appena iniziato

76 |Quando mi va male qualcosa penso che cio dipende dalle
circostanze esterne piu che dalla mia incapacita o dal mio 112314
scarso impegnho

77 |Se mi accorgo di non avere piu tempo per finire un lavoro, 1121314
sono preso dal panico

78 | Mi capita di pensare che l'intelligenza di una persona &
qualcosa che non pud veramente cambiare: € un dono di 112314
natura

79 |I problemi di casa o quelli posti dalle amicizie mi fanno 1121314
trascurare I'impegno scolastico

80 |[Se ho un insuccesso, mi sento portato a ritentare I'impresa 112134

81 | All'inizio dello studio verifico quali sono le cose chedevofare |12 |3 |4

82 |Pensando alle cose che devo imparare mi capita di 112|314
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considerarle troppo difficili

83

Penso che la capacita di una persona dipende dalla costanza
e dallo sforzo che mette nello studio

84

Quando il mio insegnante spiega, mi trovo a pensare altre
cose e cosi non seguo quello che sta esponendo

85

Leggendo ricostruisco con la mia immaginazione le situazioni,
i personaggi e le vicende narrate

86

Penso che nello studio, come nel lavoro, & importante
imparare a lavorare insieme

87

Se sono di cattivo umore, mi concentro nello studio con
difficolta

88

Quando vado bene in un’interrogazione, penso che
I'insegnante & stato comprensivo e mi ha fatto domande facili

89

Mentre studio mi distraggo facendo “sogni a occhi aperti”,
progetti e programmi di ogni genere

90

Capisco meglio se lI'insegnante nello spiegare usa schizzi e
grafici fatti sulla lavagna

91

Mi capita sia in casa che fuori casa di parlare con piacere
delle cose che faccio a scuola

92

Se ho qualche problema emotivo (causato da cattivi rapporti
con gli altri o con i genitori), non riesco ad applicarmi nello
studio

93

Se sono preparato sono sicuro di riuscire bene in un compito
0 in un’interrogazione

94

Mi capita di pensare che se ci si impegna bene si puo far
crescere anche la propria intelligenza

95

Quando incontro una difficolta cerco di superarla,
aumentando il mio impegno e la mia concentrazione

96

Evito di fare domande, perché penso di dare fastidio
all'insegnante

97

Quando sono interrogato all'improvviso, mi blocco e non
riesco piU a parlare

98

Trovo difficile capire se un concetto o un argomento mi
risulta poco chiaro

99

Quando partecipo a lavori di gruppo ho l'impressione di
perdere il tempo

100

Per ricordare meglio quanto studio cerco di collegare tra loro
le varie idee
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Big Five Questionnaire
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Big Five Questionnaire (BFQ)

Le affermazioni qui di seguito riportate descrivono un gran numero di
situazioni comuni. Leggi attentamente ciascuna di esse e indica la risposta che

riflette la tua esperienza, mettendo un numero (da 1 a 5) nella parentesi a destra

dell’affermazione.
5 4 3 2 1
Assolutamente Abbastanza Né vero Piuttosto falso | Assolutamente
vero per me vero per me né falso per me falso per me
1) Misembra di essere una persona attiva € Vigorosa.........ccevvvuiviiiiniiiinniiinii ()
2) Non mi piace fare le cose ragionandoCi SOPIra.......vcvereieniriininiieniieieneneeniaenenss ()
3) Tendo a farmi esageratamente coinvolgere quando qualcuno mi racconta i suoi
o [T PPN ()
4) Non sono particolarmente preoccupato delle conseguenze che le mie azioni
POSSONO0 avere SUGli @l . o.uiriieiii i e ()
5) Sono sempre informato su quello che accade nel mondo..............ccevviniiinn, ()
6) Non ho mai detto una bugia.........ccoviiiiiiiiii ()
7) Non mi piacciono quelle attivita in cui € necessario impegnarsi allo spasimo...... ()
8) Tendo ad essere MOIto FifleSSIVO......ivvviiiiiiiiii ()
9) Non mi capita spesso di sentirmi te€S0........cccviiiiiiiiiiiii ()
10) Capisco quando la gente ha bisogno del mio aiuto.............cooviiiiiiiiii ()
11) Non ricordo con facilita i lunghi numeri telefonici..............cccciiini, ()
12) Sono sempre andato completamente d'accordo con tutti............cccooeiiiiininnnnn, ()
13) Generalmente tendo ad impormi piuttosto che accondiscendere...................... ()
14) Di fronte a grossi ostacoli non conviene insistere nel perseguire i propri
(o] 0111w o |7 PPN ()
15) Sono piuttosto suscettibile..........cooooiii ()
16) Non & necessario comportarsi in maniera cordiale con tutti...................n. ()
17) Non sono molto attratto da situazioni nuove e inattese.............coooviiiniinnn, ()
18) Ho sempre risolto immediatamente ogni problema che mi si & presentato......... ()
19) Non mi piacciono gli ambienti di lavoro in cui c'@ molta competizione............... ()
20) Porto fino in fondo le decisioni che ho preso..............cooi ()
21) Non & facile che qualcosa o qualcuno mi facciano perdere la pazienza.............. ()
22) Mi piace mescolarmi alla gente.........oovvviiiiiiiinii ()
23) Ogni novita mi affascina.......ccoooiiiiiiii ()
24) Non mi sono mai impaurito di fronte a un pericolo, anche se molto grave......... ()
25) Tendo a decidere con rapidita..........cooeviiiiiiiiiiiiiiii ()
26) Prima di prendere eventuali iniziative, prendo tempo nel valutare le possibili
(000 RS =T U= o = ()
27) Non credo di essere una persona ansSioSa. ... ... viereeruiiineiiineiineeaereaaen ()
28) Di fronte alle difficolta dei miei amici mi capita di non sapere come
[0 ] 0] 50 i 7= o o 1 1 N ()
29) Ho una memoria di fErro........cuiiiiiiiii ()
30) Sono sempre stato assolutamente sicuro delle mie azioni...........ccovevviiiiininnnn, ()
31) Nel lavoro non do particolare importanza a rendere meglio di altri................... ()
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32)
33)
34)
35)
36)
37)

38)

39)
40)
41)
42)

43)

44)
45)
46)

47)

48)
49)

50)
51)
52)

53)
54)

55)
56)
57)
58)
59)

60)

61)
62)
63)
64)
65)
66)
67)
68)
69)
70)
71)
72)
73)

74)

Non mi piace vivere in maniera troppo metodica e ordinata.....
Mi sento vulnerabile alle critiche altrui.........ccovoviiiiiiiiiiiin,
Se necessario non mi tiro indietro dal dare aiuto a sconosciuti.

Le situazioni in continua trasformazione non esercitano su di me alcun fascino..

Non ho mai disubbidito agli ordini ricevuti, neppure da piccolo.

Non mi piacciono quelle attivita in cui € necessario spostarsi e muoversi

CONEINUAMENTE. ..t e
Non credo che sia il caso di applicarsi oltre il limite delle propri

e forze, anche se

Vi € una scadenza da FiSPettare.....ovii i

Sono disposto ad impegnarmi a fondo pur di primeggiare........

Non mi astengo dal criticare gli altri, specie quando se o meritano..................

Ritengo che non vi siano dei valori o delle usanze validi in “ete

(0o M

Nell’affrontare un problema non €& produttivo tenere in considerazione molti
punti di vista differenti...... ..o s

In genere non mi irrito anche in situazioni nelle quali avrei motivi validi per

In ogni circostanza mi e facile ammettere di aver sbagliato.....

Quando sono irritato faccio trasparire il mio malumore............

Metto in atto cid che ho deciso anche se questo comporta un impegno

[ Y4 ] (o 2

Non perdo tempo nell’acquisire conoscenze che non sono strettamente attinenti

al mio campo di interesse......cvvvviiiiiiii i
So quasi sempre come venire incontro alle esigenze altrui.......

Continuo a portare avanti le attivita intraprese anche quando i risultati iniziali

SEMDbBrano NEGatiVie...uiveiiiiii i

Non mi capita spesso di sentirmi solo e triste.........ccvviiiiiiiiii s

Non mi piace fare piu attivita contemporaneamente...............

Di solito ho un atteggiamento cordiale anche per persone per le quali provo

una certa antipatia......oovvviiiiiiii

Spesso sono del tutto assorbito dai miei impegni e dalle mie attivita................
Quando qualcosa blocca i miei progetti non insisto a perseguirli e ne

intraprendo altri.. .. ..o

Non mi interessano i programmi televisivi troppo “impegnativi” ............c.ccveeine

Sono una persona che va sempre in cerca di huove esperienze

Mi da molto fastidio il disording........coevvviiiiiiiiiiiiiiii e

Non sono solito reagire in maniera impulsiva...........ccvevieenenns

Trovo sempre validi argomenti per sostenere i miei motivi e persuadere gli altri

della 10ro validita. .. ..ouveeieiiiie e
Mi piace tenermi informato anche di argomenti che sono

ambiti di competenza.........cooiiiiiiiii
Non do molta importanza a mettere in mostra le mie capacita.

Il mio umore & soggetto a frequenti oscillazioni......................

A volte mi capita di arrabbiarmi per cose di poco conto...........

distanti dai miei

Non concedo facilmente un prestito anche a persone che conosco bene............
Non mi piacciono le COMItiVEe NUMEIOSE. .....ivv ittt e s e raeaeas

Di solito non organizzo la mia vita fin nei minimi particolari.....
Non mi hanno mai interessato i modi di vita e i costumi di altri
Non esito a dire Ci0 che PeNnSO......cicviiiiiiiiiiiii e

popOli..............

Spesso mi capita di essere agitato.......ocoeviii i

In genere non ¢ il caso di mostrarsi sensibili alle difficolta altru
Nelle riunioni non mi preoccupo in modo particolare di attrarre

v i
|'attenzione......

Credo che un problema possa essere risolto in modi molto diversi...................
Se ritengo di avere ragione mi preoccupo di convincere gli altri del mio punto di

vista, anche se cio puod costare tempo ed energia...................
Di solito tendo a non fidarmi eccessivamente del mio prossimo
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75)
76)
77)
78)
79)
80)
81)
82)
83)
84)
85)
86)
87)
88)
89)
90)
91)
92)
93)
94)
95)

96)
97)
98)
99)
100)

101)
102)
103)

104)

105)
106)
107)
108)
109)
110)
111)

112)
113)
114)
115)
116)

117)
118)
119)
120)
121)
122)

Difficilmente desisto da un’attivita che ho intrapreso..........cocovviviiiiiiiininnnnn,
Di solito non perdo 1@ Calma. . c.viiiii e
Non dedico molto tempo alla lettura......c.coiiiiii
Non sono solito conversare con eventuali compagni di viaggio..........cccveeieinnens
A volte sono tanto scrupoloso da apparire NOI0SO......cvuvueerniiiieiiiieeeieaeaeennns
Mi sono sempre comportato in maniera totalmente disinteressata....................
Non ho difficolta a controllare i miei sentimenti...........coooviiiiiiiiiiiiii e,
Non sono mai stato un perfezionista........c.cooviieii i
In diverse circostanze mi & capitato di comportarmi in modo impulsivo.............
Non mi & mai capitato di alzare la voce o di litigare con qualcuno....................
E inutile impegnarsi ad oltranza perché la perfezione non si raggiunge mai.......
Tengo in grande considerazione il punto di vista dei miei colleghi.....................
Le scienze mi hanno sempre appassioNato........ovieiiiiie i e
Parlo volentieri dei miei problemi con gli altri........c.cooiiii i
Di solito non mi capita di reagire in maniera esagerata anche a forti emozioni...
Non credo che conoscere la storia serva a tanto.........ccocvviiiiiiiiiiii s
Non sono solito reagire alle ProvoCazZIONi.....couueeii i
Non c’é nessuna cosa che io abbia fatto, che avrei potuto fare meglio..............
Ritengo che in ogni persona ci sia qualcosa di buonO.........ccovvviiiiiiiiiiiieens
Mi risulta facile parlare con persone che Non CONOSCO.......cvvieiniiiieiiiiiieeannnen
Non credo che esistano possibilita di convincere gli altri quando non la pensano
(o0 1< T
Se fallisco in un compito, continuo a riprovarci finché non riesco....................s
Sono sempre stato affascinato dalle culture molto diverse dalla mia.................
Mi capita spesso di SENtirMIi NEIVOSO.....viiiiiiii i e e
NON SONO UNA PErsSONA lOQUACE. .. .. uiuiieii it e e
Non & molto produttivo adeguarsi alle esigenze dei propri colleghi, se cio
comporta un rallentamento dei propri ritmi........cooiiiii i
Ho sempre capito immediatamente ogni cosa che ho letto..........cvvviiiiiiiiiinnns
S0N0 sempre SICUr0 di ME SEESS0. . iuuiriiti ittt arsaeaaeaneas
Non capisco cosa spinga le persone a comportarsi in maniera diversa dalla

Mi infastidisce molto essere disturbato mentre sto facendo qualcosa che mi
L] =T
Mi piace molto vedere i programmi di informazione culturale e/o scientifica......
Prima di consegnare un lavoro dedico molto tempo alla sua revisione...............
Se le cose non vanno subito per il verso giusto, non insisto piu di tanto............
Se € necessario non esito a dire agli altri di pensare ai loro affari.....................
Se una mia attivita puo risultare sgradita a qualcuno, sicuramente vi rinuncio...
Quando un lavoro & terminato non sto a rivedere ogni minimo dettaglio...........
Sono convinto che si ottengono risultati migliori cooperando piuttosto che
mettendosi iN COMPELIZIONE. ... it e
Preferisco leggere piuttosto che fare un‘attivita sportiva.........cocvevviiiiiinennns
Non ho mai Criticato NESSUNO.......iivieii i e
Affronto ogni mia esperienza con grande entusiaSmo.........coovveviiiiiiiieieninens,
Sono soddisfatto solo quando vedo il risultato di cido che avevo programmato....
Quando vengo criticato non riesco a trattenermi dal chiedere delle
[o [T ) o= 4 o ] o | PR PN
Non si ottiene nulla nella vita senza essere competitivi.......cooevviiiiiiiiiiiiiinnnen,
Cerco sempre di vedere ogni cosa da angolature differenti...............coocieiinn.
Anche in situazioni estremamente difficili, non perdo il controllo......................
A volte anche piccole difficolta hanno il potere di farmi preoccupare.................
Generalmente non mi comporto in maniera espansiva con estranei..................
Di solito non cambio umore iMmprovvisamente......cuoviiiiiiiii i e
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123)
124)
125)
126)
127)
128)
129)
130)

131)
132)

Non mi piacciono le attivita che comportano del rischio..........cocovvviviiinininninnn. (
Non ho mai provato molto interesse per le materie scientifiche e/o filosofiche... (
Quando comincio a fare qualcosa, non so mai se la porterd a compimento........ (
Generalmente ho fiducia negli altri e nelle loro intenzioni............cccoceiiiinininnn, (
Ho provato sempre simpatia nei confronti di ogni persona che ho conosciuto..... (
Con certe persone non bisogna essere troppo tolleranti.........ccocevviiiiiiiiinnnnns (
Di solito curo ogni cosa nei minimi particolari.......c.oovviiiiiiiiiiii e (
Non é& lavorando in gruppo che si realizzano nel modo migliore le proprie

{00 0] 0= o= o = (
Non vado in cerca di una soluzione nuova a quei problemi per i quali ne € gia

disponibile UNa effiCace. . .iuiiiiiiii e (
Non credo che sia utile perdere tempo nel controllare pilu volte cio che si & fatto (
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APPENDICE V

Scala del Locus of Control

Nigro, 1983
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ISTRUZIONI

Il presente questionario si propone di scoprire il modo in cui certi eventi
importanti della nostra societa influenzano differentemente gli individui. Ogni volta
vi viene presentata una coppia di alternative, classificate, rispettivamente, a e b.

Scegliete un’affermazione per ogni coppia (e solamente una), quella che
credete pit fermamente rispecchi il vostro caso. Siate sicuri di scegliere quella che
al momento ritenete essere la piu vera, piuttosto che quella che credete dovreste
scegliere o quella che vi piacerebbe fosse vera.

Questa & una misura di credenze personali: naturalmente non vi sono
risposte giuste o risposte sbagliate.

Rispondete accuratamente a queste domande ma non impiegate troppo
tempo per ogni coppia di affermazioni. Siate sicuri di trovare una risposta giusta
per ogni scelta.

In alcuni casi potrete rilevare che credete in entrambe le affermazioni o in
nessuna delle due. In casi del genere siate sicuri di scegliere quella che credete piu
fermamente corrisponda al vostro caso. Inoltre, tentate di rispondere ad ogni
coppia di frasi indipendentemente dalle altre quando fate la vostra scelta; non vi

lasciate influenzare dalle vostre precedenti scelte.
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I bambini si cacciano nei guai perché i loro genitori li puniscono troppo.
I problemi con la maggior parte dei bambini di oggi sono dovuti

all'eccessiva permissivita dei loro genitori.

Molti degli eventi infelici nella vita delle persone sono dovuti in parte
alla sfortuna.

Le disgrazie delle persone derivano dagli errori che esse commettono.

Una delle principali ragioni per cui abbiamo guerre & dovuta al fatto
che le persone non si interessano sufficientemente alla politica.
Ci saranno sempre guerre, non importa quanto le persone si sforzino

per prevenirle.

Con l'andare del tempo, in questo mondo, le persone riescono a farsi
rispettare come meritano.
Purtroppo il valore di una persona spesso non viene riconosciuto quali

che siano gli sforzi che essa compie per ottenere tale risultato.

L'idea che gli insegnanti siano ingiusti nei confronti degli studenti non
ha senso.
La maggior parte degli studenti non si rende conto di quanto i loro voti

siano influenzati da tutta una serie di eventi accidentali.

Se mancano le giuste occasioni non €& possibile essere un capo
efficiente.
Individui capaci che non riescono ad affermarsi come capi non hanno

saputo sfruttare le occasioni che si sono loro presentate.
Malgrado i tuoi sforzi a molte persone non riesci proprio a piacere.

Le persone che non riescono a farsi accettare dagli altri non capiscono

come andare d’accordo con gli altri.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

L'ereditarieta gioca il ruolo maggiore nel determinare la personalita di
un individuo.
Sono le esperienze nella vita degli individui a determinare quello che

essi sono.

Mi sono accorto che spesso cio che & destinato ad accadere accadra.
Affidarmi al caso non mi ha mai dato gli stessi risultati positivi come

decidere in prima persona di scegliere una precisa linea di azione.

E’ molto improbabile che ad uno studente ben preparato vada male un
esame.
Molte volte le domande agli esami vanno tanto al di la del programma

che studiare risulta del tutto inutile.

Il successo € soltanto frutto di duro lavoro: la fortuna c’entra poco o
niente in questo.
Per ottenere un buon posto di lavoro bisogna soprattutto essere al

posto giusto al momento giusto.

Il cittadino medio pud avere un’influenza sulle decisioni del governo.
Questo mondo e retto dal potere di pochi, e non c’@ molto che il piccolo

individuo possa fare realmente.

Quando faccio dei progetti sono quasi sicuro di poterli portare a
compimento.

Non & sempre saggio fare delle previsioni a lungo termine perché molte
cose sono il risultato della buona o della cattiva sorte.

Vi sono alcuni individui che non valgono niente.

C’é sempre qualcosa di buono in ognuno.
Nel mio caso ottenere quello che desidero ha poco o niente a che fare

con la fortuna.

Molte volte potremmo decidere cosa fare lanciando in aria una moneta.
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Spesso riesce a diventare il capo colui che ha avuto sufficiente fortuna
a trovarsi per primo al posto giusto.
Far fare alla gente la cosa giusta dipende dall’abilita: la fortuna c’entra

poco o niente.

Per quel che riguarda le cose del mondo, molti di noi sono vittime di
forze che non si possono né comprendere, né controllare.
Prendendo attivamente parte agli affari politici e sociali, le persone

possono controllare gli eventi del mondo.

La maggior parte delle persone non si rende conto fino a che punto la
propria vita sia controllata da eventi accidentali.

In realta non esiste una cosa come la “fortuna”.

Un individuo dovrebbe essere sempre disposto a riconoscere i propri
errori.

Generalmente & meglio nascondere i propri errori.

E’ difficile sapere se si piace 0 meno ad una persona.
Il numero degli amici che ci si ritrova dipende da quanto si & simpatici.

A lungo andare le cose cattive che ci succedono sono bilanciate da
quelle buone.
La maggior parte degli eventi sfortunati sono il risultato di mancanza di

abilita, ignoranza, pigrizia o di tutte e tre le cose insieme.

Se ci sforziamo sufficientemente possiamo eliminare del tutto la
corruzione politica.
E’ difficile per le persone avere un reale controllo su quello che fanno i

politici in carica.

Talvolta non riesco a capire come gli insegnanti giungano ad attribuire i
voti che danno.
Esiste una diretta connessione fra I'impegno con cui studio ed i voti che

ottengo.
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24.

25.

26.

27.

28.

29.

Un buon capo si aspetta che la gente decida da sola quello che vuole
fare.

Un buon capo spiega a ciascuno il proprio compito.

Molte volte ho la sensazione di avere poca influenza su cido che mi
accade.
E’ impossibile per me credere che il caso o la fortuna giochino un ruolo

importante nella mia vita.

Le persone sono sole perché non cercano di essere amici degli altri.
E’ inutile cercare di piacere alla gente, se vi ha in simpatia vi ha in

simpatia.

I ragazzi di oggi danno troppa importanza gli sports.

Gli sports di squadra sono un eccellente modo per formare il carattere.

Tutto quello che mi accade dipende da me.
Talvolta mi accorgo di non aver sufficiente controllo sulla direzione che

la mia vita sta prendendo.

Il pit delle volte non riesco a capire perché i politici si comportano a
quel modo.
A lungo andare sono sempre gli individui ad essere responsabili del

malgoverno sia a livello nazionale sia a livello locale.
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