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Capitolo 2
Integrare le ICT

Marina De Rossi

2.1 ll contributo dell’integrazione delle ICT

Lintroduzione delle tecnologie dell'informazione e della comunicazione
(ICT) nella didattica investe le strutture cognitivo-progettuali dei docent;,
impegnandoli nella coniugazione di saperi disciplinari, metodologici e tec-
nologici, come evidenziano le recenti ricerche sul TPCK (Technological Pe-
dagogical Content Knowledge) (Mishra & Koehler, 2006; Angeli & Valanides
2005, 2009; Messina & Tabone, 2014; Messina & De Rossi, 2015).

In particolare le riflessioni sull’'uso delle ICT in ambito educativo e for-
mativo hanno sviluppato studi volti a ripensare percorsi d'innovazione e
qualificazione didattica finalizzati alla loro integrazione nei processi d’inse-
gnamento-apprendimento. L'attenzione va al loro impiego come strumenti
utili sia sul piano cognitivo (per ricercare, produrre, rielaborare e far in-
teragire il sistema dei saperi), sia socio-culturale (per favorire processi di
comunicazione, sviluppo, condivisione e scambio).

E importante, quindi, riflettere sulle dimensioni educative date dalle
caratteristiche di multimedialita, interattivita, virtualita proprie di questi
strumenti, pensando alle loro potenzialita in termini di fruizione e di pro-
duzione, superando del tutto il punto di vista che guarda soltanto a un uso
veicolare e tecnicistico delle ICT, per aprire a un modo diverso di pensare e
vivere la loro integrazione trasversalmente ai saperi in prospettiva di com-
petenza.

Nel panorama attuale per ogni docente diviene cruciale saper inquadra-
re il rilievo assunto dalle cosiddette nuove tecnologie nella modificazione
dell'assetto comunicativo e strategico della propria azione didattica, tanto
piu efficace se consapevole e progettata considerando tutti gli elementi
che la costituiscono.

La scelta in cui si cimentano, infatti, non & ininfluente; un sapere non
esiste come contenuto dato in sé, indipendentemente dalla forma in cui &
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assunto. La sua forma didattica, trasposta e mediata a partire dall’'originale,
assume caratteristiche differenti e seconda del tipo di media e strumenti
che la veicolano.

In questo scenario le ICT determinano una fattiva ri-mediazione del
sapere e, allo stesso tempo, consentono che la conoscenza diventi fattore
produttivo-culturale per la societa.

Cosi, pensando alla formazione universitaria come presunto luogo di
ri-mediazione del sapere, & innegabile una reciproca influenza tra saperi e
tecnologie, le quali non assumono semplicemente un ruolo di ripetizione
cristallizzata di contenuti, ma li caratterizzano in un’essenza fruibile e inter-
pretabile in cui i discenti possono divenire essi stessi produttori di cono-
scenza (Scardamalia & Bereiter, 2008).

Infatti, poiché tra contenuto del sapere e mezzo per comunicarlo non
c’'é rapporto neutro, usare o non usare le ICT per e nella didattica, saperle
integrare o meno, costituisce un importante fattore incidente non solo nel-
la qualita della didattica stessa e negli esiti formativi, ma nella competenza
del docente.

Tuttavia, occorre ricordare come non sia sufficiente dotarsi di “nuove
macchine”, riempire le aule di strumentazione per intraprendere i passi del
cambiamento e dell'innovazione. E necessario, piuttosto, entrare nel qua-
dro interpretativo del rapporto didattica-comunicazione-tecnologia sapendo
“riportare anche la tecnologia entro 'orizzonte pedagogico e didattico, es-
sendo rispettivamente collegati i processi di integrazione multimediale dei sa-
peri (rappresentativo, simbolico, ipertestuale) ai processi di costruzione della
conoscenza e i processi di interazione comunicativa tra i soggetti (sensoriale,
conversativo, formativo) ai processi di interiorizzazione dei rapporti interper-
sonali e sociali” (Galliani, 1998, p. 658).

Di fatto, dagli anni ‘80 in poi, la diffusione di strumenti dotati d’inter-
facce sempre piu accessibili ha variato radicalmente l'atteggiamento dei
mondi della formazione verso l'introduzione crescente delle tecnologie
nella didattica affermando “l'idea di “tecnologie aperte” cioé tecnologie
che favorendo l'uso flessibile, esplorativo, attivo, partecipativo e creativo,
permettono all'utente di introdurre elementi personali nella conoscenza”
(Falcinelli, 2012, p. 81).

L'attenzione non puo pil essere rivolta ai singoli elementi (spazio, tem-
po, metodologie, strategie, tecniche e strumenti), considerati separata-
mente, ma all'ambiente di apprendimento e alla sua progettazione.

Per tentare realmente l'integrazione delle tecnologie nella didattica non
e sufficiente solamente la conoscenza delle stesse da parte del docente, il
suo ruolo sarebbe altrimenti ridotto in termini tecnicistici; accanto a “che
cosa sapere” degli strumenti, dev'esserci “come usarli e perché”, ossia in
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termini formativi & necessario “riconsiderare il loro modo di pensare la tec-
nologia e la loro relazione con essa [...] come relazione complessa, dinami-
ca, in continua evoluzione” (Mishra & Koehler, 2003, p. 102).

Si tratta di mettere i docenti nella condizione di provare realmente a
“usare hardware e software esistenti in modi nuovi, creativi e specifici ri-
spetto a una determinata situazione [di apprendimento] per realizzare i loro
obiettivi didattici” (Koehler & Mishra, 2005, p. 95) in modo che insieme allo
sviluppo di familiarita nell’'uso si costruisca la capacita di inserirle in una
cornice pedagogico-didattica in accordo con i diversi domini della cono-
scenza.

Il cambiamento, quindi, non dovrebbe riguardare solo dotazioni stru-
mentali o dimensioni isolate di conoscenza, ma procedure per operaziona-
lizzare I'integrazione delle tecnologie nella didattica, tenendo conto della
coniugazione dei saperi di base (disciplinari, pedagogico-didattici, tecnolo-
gici), considerando gli studenti - le conoscenze e le abilita hard e soft che
possiedono e che si intende promuovere - e, non da ultimo, il contesto
formativo, compresi i valori e le finalita educative, assieme alle credenze
dei docenti stessi sull'insegnamento e I'apprendimento (Angeli & Valani-
des, 2009, p. 158).

Studi recenti di Angeli e Valanides (2013) - che considerano cinque tipi
di conoscenza per I'insegnamento: contenuti, ICT, pedagogia e didattica,
discenti e contesto educativo - individuano un distinto corpo di conoscen-
za, denominato ICT-TPCK, derivato dalla loro trasformazione, se integrati
in fase di progettazione didattica.

Quest’ultima rappresenta un elemento cruciale nella professionalita
docente: & lo spazio in cui si agiscono le proprie conoscenze ed ¢ il terreno
in cui si pianificano le conoscenze e le abilita volte alle competenze disci-
plinari e trasversali che s'intendono formare negli studenti.

In un recente studio & stata definita una procedura di progettazione
integrata (Messina & De Rossi, 2015) attraverso la quale, accanto agli ele-
menti classici - contenuti, obiettivi, strategie, valutazione - sono contem-
plate le componenti principali, spesso implicite, del costrutto “approccio
didattico” - scelta critica di modelli, metodi, format, tecniche - e sono
considerati nuovi elementi: le tecnologie, secondo il modello ICT-TPCK; le
attivita di apprendimento con le tecnologie e le forme di conoscenza che
esse sollecitano (Harris & Hofer, 2009); le molteplici modalita di rappresen-
tazione di significato consentite dalle tecnologie (Cope & Kalantzis, 2000).

Questo consentirebbe di pensare e costruire un’azione didattica ra-
gionata, non avulsa dai bisogni e dalle complessita emergenti dal quadro
contestuale, comprensiva del potenziale offerto dalle ICT anche verso la
valorizzazione delle soft skills.
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Ma, operativamente, come puo realizzarsi la dimensione trasformati-
va? Ossia, come abbiamo visto, rimane cruciale il fatto che l'introduzione
delle ICT nella didattica, seppur corredata da buone conoscenze tecniche
dei docenti, esuli dal saperle incorporare flessibilmente nei contenuti della
disciplina, a loro volta trasposti con adeguati approcci metodologici, per
valorizzare effettivamente I'apprendimento degli studenti.

In questa prospettiva Mishra & Koehler (2006, p. 1028) chiariscono che
“gli insegnanti hanno bisogno non solo di padroneggiare la disciplina che
insegnano, ma devono anche avere una profonda comprensione del modo
in cui la disciplina (o i tipi di rappresentazione che possono essere elabo-
rati) puo essere modificata attraverso I'applicazione della tecnologia [...]
hanno bisogno di capire quali tecnologie specifiche sono piu adatte per
affrontare un argomento di apprendimento nei loro domini o come I'argo-
mento determina o magari cambia anche la tecnologia - e viceversa”.

Le ICT nella didattica offrono la possibilita di arricchire strategie e for-
mat mediante multimodalita, flessibilita e personalizzazioni consone allo
sviluppo anche di soft skills.

Possono divenire effettiva risorsa di qualificazione della didattica pur-
ché, come configurato nell’ICT-TPCK, oltre alle tre componenti di base (co-
noscenza disciplinare, pedagogico-didattica e tecnologica riferendola alle
ICT) vengano considerati altri due importanti elementi di grande incidenza
nella progettazione: la conoscenza degli discenti (learners) e la conoscenza
del contesto (context).

LICT-TPCK, infatti, costituisce “un corpo unico di conoscenza che ren-
de un insegnante competente per progettare un apprendimento potenzia-
to dalla tecnologia” (Angeli & Valanides, 2009, pp. 158-159).

2.2 La flessibilita del Blended Learning (BL) in prospettiva hybrid instruction
solution

Con l'avvento e il consolidamento dell’'uso delle ICT nella sinergia tra
contesti formali, non formali e informali di apprendimento si sono diffuse e
continuano a perfezionarsi modelli di didattica ibrida (hybrid instruction so-
lution-HIS) (Dziuban, Moskal, Kramer & Thompson, 2013). |l significato del
termine “hybrid solution” (spesso usato in modo intercambiabile con “blen-
ded solution”) € ampio e comprensivo di variegati format didattici tra cui il
Blended Learning (Kaleta, Skibba & Joosten, 2007; Millichap & Vogt, 2012).

Sembra esserci accordo in letteratura nell’interpretare tale approccio
fondamentalmente come combinazione di attivita didattiche in presenza e
a distanza, considerando 'uso delle ICT un valido supporto anche in aula
(Stacey & Gerbic, 2008; Graham & Dziuban, 2008).
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In realta, come afferma Trentin (Trentin & Bocconi, 2015) “nell’accezio-
ne di “hybrid” andrebbero considerate l'integrazione non solo di elemen-
ti legati alla spazialita, reale o virtuale che sia, ma anche delle modalita
comunicative (sincrone e asincrone), delle strategie didattiche da adottare
nei diversi momenti e nei diversi spazi in cui si sviluppa il processo di inse-
gnamento-apprendimento, dei diversi strumenti tecnologici e delle risorse
per I'apprendimento da utilizzare a supporto dello studio individuale e/o
collaborativo”.

E ormai un ventennio che le politiche per la diffusione dell’e-learning,
considerando I'approccio HIS un’evoluzione del primo significato di sola di-
dattica erogata a distanza, si basano sulle cinque linee operative delineate
in origine: sviluppare l'integrazione completa delle ICT nell'insegnamento
e nella formazione; 2) creare infrastrutture flessibili per mettere I'e-learning
alla portata di tutti; 3) definire e promuovere la cultura digitale; 4) creare
una cultura dell’apprendimento per tutta la vita e 5) sviluppare dei servizi
e dei contenuti educativi di qualita in Europa (Consiglio Europeo, 2001).

Rimane ancora valido I'impianto pedagogico-organizzativo del tradizio-
nale modello Open Distance Learning (ODL)! in cui vengono ad integrar-
si le due metodologie della Computer Mediated Communication (CMC): la
Web-Based Instruction (WBI) e il Web-Based Learning (WBL) (Fig. 1).

Web
Based
Learning

Computer
Mediated
Communication

CSCW
Comunita di
lavoro
collaborativo

R
Risorse
remote
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KM
Gestione)
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wposcgrza
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Comunita
dapprendimento

\ cooperativo

Figura 1 - Rappresentazione grafica del modello integrato di ODL*

Abilita

C

* Rielaborato da Galliani, L. (2006) Linee di Ricerca Educativa sulle TIC. In Costa, R., L. Gallia-
ni (a cura di). E-learning nella didattica universitaria: modelli, ricerche ed esperienze della Facolta
di scienze della formazione dell’Universita di Padova. Edizioni scientifiche italiane, p. 79.

L [l termine & stato introdotto per la prima volta dalla Commissione Europea nel “Memoran-
dum” del 1991.
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La CMC si basa sulle pratiche didattiche e cooperative del CSCL, che
sono tipiche delle comunita di apprendimento costituite in rete, e sulle
pratiche collaborative del computer supported collaborative work (CSCW),
che sono caratteristiche delle comunita di lavoro virtuali.

I WBL si affida soprattutto allo studio - che pud essere individuale
o facilitato da tutors - di materiale didattico multimediale, audiovisivo o
anche soltanto scritto, reso disponibile online, e al reperimento semantico
delle informazioni in rete (information retrieval) realizzato mediante ricerche
attraverso Internet, che possono essere libere o guidate.

Come la CMC porta alla sperimentazione online di nuove forme di ri-
cerca-azione, cosi la WBI consente di produrre materiale multimediale a
livelli individuale e collettivo (in gruppi).

In questo modo il modello integrato di ODL delineato viene a carat-
terizzarsi “attraverso la sintesi di due punti di vista quasi sempre separati:
quello tecnologico-comunicativo e quello pedagogico-didattico” (Galliani,
2006, p. 80).

In questo quadro I'aspetto innovativo non consiste in maniera prepon-
derante nel trasferimento dell'insegnamento e dell’apprendimento dall’am-
biente tradizionale e circoscritto della formazione in presenza a quello nuo-
vo e aperto offerto dall'implementazione delle ICT e neanche nell'impiego
del processo d’informazione-conoscenza-apprendimento per andare oltre
il metodo trasmissivo e approdare a quello interattivo, ma innanzitutto nel
personalizzare il cambiamento, attraverso l'interazione conversativa e co-
operativa, che costruisce saperi e competenze nella contestualita sociale.

Non si limita a stimolare lo studente ad una riflessione critica su pro-
cessi, funzioni e prodotti del suo apprendimento, ma anche a interrogarsi
sulla totalita del suo progetto di sviluppo integrale.

L'erogazione di percorsi di studio in BL si muove proprio in questo sen-
so, grazie anche all'integrazione delle ICT, che “rappresentano una condi-
zione nuova per ricomporre le tre modalita con cui si sono finora separate
le azioni formative: quella “istituzionale” dei sistemi di istruzione; quella
“relazionale” della comunicazione interpersonale, anche nelle sue forme
mediatizzate, e quella “discreta” dei contesti delle organizzazioni sociali del
lavoro” (Galliani, 2006, p. 82).

Riprendendo I'ampia definizione del termine “blended” in esso si pos-
sono includere tutte quelle soluzioni in cui s'inseriscono diverse attivita e
modalita di diffusione della conoscenza cosicché, a seconda delle situazio-
ni, possano essere proposti strumenti e attivita diverse. Con esso si realiz-
Za un mix tra vari approcci didattici ed & normalmente riconosciuto come
una combinazione di apprendimento in presenza e a distanza o situato in
ambienti di lavoro e situazioni autentiche (Graham, Woodfield & Harrison,
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2013). Puo essere inteso come insieme di una varieta di luoghi fisici e vir-
tuali utilizzati per studiare e che si servono di diversi modi di comunicazio-
ne per connettere gli elementi della formazione.

Graham, Allen e Ure (2005) hanno fornito una definizione tripartita di
Blended Learning: a) la combinazione di supporti (delivery media) per offri-
re/produrre informazioni e contenuti; b) la combinazione di diversi metodi
di insegnamento-apprendimento; c) la combinazione di format ibrido tra
online e presenza.

La terza definizione, quella pit condivisa dagli esperti di tecnologia e
didattica e supportata dal potenziale delle ICT di ultima generazione, com-
porta la convergenza dei due approcci relativi la didattica in presenza e a di-
stanza in una prospettiva complessivamente rinnovata nella progettazione;
convergenza nella scelta di contenuti, metodologie e tecnologie finalizzata
all'individuazione di specifici tipi di attivita (Learning Activity Types- LAT)
per lo sviluppo di forme di conoscenza multimodali (Harris & Hofer, 2009).

Se questa definizione sembra ormai accettata, &€ ancora difficile
descrivere una pratica univoca di Blended Learning, poiché molteplici sono
le esperienze che si differenziano sulla base del come realizzare I'integra-
zione dei differenti format e attivita, di come stimolare i processi cognitivi,
di come strutturare in modo flessibile i tempi di apprendimento.

Un chiarimento, peraltro a lungo atteso, viene dalle ultime Linee guida
ANVUR (2013, 2016) che, tenendo conto dei presupposti teorici di rife-
rimento, consente la realizzazione di soluzioni ibride, come il modello BL,
in grado di ridefinire i processi di apprendimento stessi in maniera aperta
dove le unita di tempo, di luogo e di azione divengono complementari en-
tro una didattica flessibile e attiva, seppur regolamentata.

2.3 Ruoli di conduzione: la figura dell’e-tutor complementare all’azione del
docente?

Nelle soluzioni HIS il supporto e la collaborazione alla docenza attraver-
so figure specifiche diviene una questione cruciale; scegliere se inserire o
meno un e-tutor, per il quale il dibattito specialistico individua diversi ruoli
in ragione della tipologia di didattica che si intende realizzare, caratterizza
I'intero percorso dando la possibilita di passare da format quasi esclusiva-
mente formulati per I'erogazione di contenuti tramite supporti vari per la
consultazione, sostanzialmente trasmissivi anche se a distanza, a modalita
gradualmente piu interattive, collaborative e riflessive, sino a comprendere
il costrutto di comunita di apprendimento virtuale (Wenger, 1996).

2 Gli autori del paragrafo 2.3 sono Marina De Rossi e Eugenio Di Rauso.
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Per chiarezza passeremo ad una breve descrizione partendo dal tipo
content and support caratterizzato dall'apprendimento individuale dei con-
tenuti pre-confezionati: si prevede un livello molto basso d’interazione e
I'assenza di collaborazione con i pari riducendo l'apporto di un eventuale
e-tutor ad una sorta di “sorveglianza” esperta, piti che altro di tipo tecnico.

Nell’ambito della modalita denominata wrap around, invece, pur rima-
nendo fondante e prevalente il lavoro individuale, si considera la possibi-
lita di fasi di lavoro collaborativo in piccoli gruppi. Questo tipo di didattica
online, che si affida ad attivita e risorse di diverso genere dal semplice PDF
caricato in piattaforma (tutorial, discussioni on-line, atri materiali creati ad
hoc), prevede interazioni individuali tra I'e-tutor e lo studente oppure in
piccoli gruppi con fasi interattive tra pari.

Infine le attivita online del tipo integrated model si basano decisamente
verso I'apprendimento collaborativo prevedendo, di conseguenza, conte-
nuti flessibili che possono parzialmente scaturire da processi di negozia-
zione tra studenti e e-tutor; in tale contesto I'interazione avviene tra tutti i
partecipanti all’attivita didattica, comprendendo il tutor come parte attiva.

Un quarto modello di didattica online, da aggiungere a quelli appena
menzionati, € I'informal e-learning attraverso cui il singolo studente svilup-
pa le proprie competenze entro una comunita di pratiche on-line a livello
avanzato in cui viene a cadere il ruolo specifico di una figura di e-tutor di
riferimento, ma il supporto e lo scambio sono condivisi in forma allargata
con altre figure esperte entro e fuori il contesto di erogazione della didatti-
ca (apertura all'informale) (Ligorio, Cacciamani, Cesareni, 2006 p. 54).

Dal breve quadro riassunto & quindi possibile classificare differenti ti-
pologie di e-tutor il cui ruolo viene diversificato sulla base della centratura
didattica: il tutor istruttore, per il tipo content and support; 2) il tutor faci-
litatore per il modello Wrap Around; 3) il tutor animatore/moderatore per
I'Integrated Model (Rivoltella, 2006).

Il tutor istruttore interagisce con gli studenti predisponendo materiali
strutturati e pubblicandoli online. Gli studenti possono accedere ai ma-
teriali pubblicati, consultarli, svolgere i compiti loro assegnati o fare le
verifiche secondo la temporalita stabilita sapendo di poter ricorrere a un
supporto tecnico. In ultima analisi con questo ruolo, la figura dell’e-tutor
sostiene il percorso con un approccio “istruzionista” a carattere disciplina-
re e tecnologico configurando le attivita online come una sorta di spazio
parallelo alla presenza, in caso di soluzioni blended. In questo frangente il
rischio € che l'integrazione tra i due momenti non sia effettiva e la deriva
verso mere estensioni e repliche della pit tradizionale didattica sia solo
mascherata dalla tecnologia deresponsabilizzando anche il docente.

La seconda tipologia, quella del tutor facilitatore si caratterizza sia per i
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compiti collaborativi con il docente per quanto concerne la progettazione,
la gestione dell’organizzazione didattica e la produzione di materiali, sia
per la disponibilita costante e I'ampia presenza nei flussi di comunicazione
con ogni singolo studente. Risponde direttamente e puntualmente ai que-
siti posti durante il percorso creando situazioni di tutorship, in cui l'attivita
dello studente viene direttamente facilitata dall’assistenza del tutor. Intera-
gisce con supporto e mediazione anche in piccoli gruppi di lavoro, ad esem-
pio in chat, aiutandoli e indirizzandoli all’'approfondimento di contenuti e
alla condivisione tra pari di esperienze e valutazioni sui materiali studiati.

Infine, nella terza soluzione, dal tutor animatore/moderatore ci si at-
tende che sia in grado di sostenere la costituzione e lo sviluppo di una
comunita che lavora con modalita collaborative, facilitando con strategie
attive un adeguato livello di autonomia organizzativa e operativa. Poiché
I'interazione in comunita di questo tipo (in cui € incluso anche il tutor) € del
tipo molti-a-molti, il tutor online stesso cessa di essere il perno centrale
dell'interazione e finisce col diventare uno tra i molti attori della comunita
in grado di intervenire nei processi dall'interno.

In questo quadro il ruolo del tutor animatore/moderatore sara molto
flessibile e si adattera in ragione dell'impostazione dell’attivita e dell'impor-
tanza attribuita, nella comunita, alle attivita collaborative e alle dinamiche
interattive tra gli studenti, alla rielaborazione metacognitiva e metodolo-
gico-didattica prima che ai contenuti. In questo contesto il ruolo del tutor
risultera inversamente proporzionale allo spazio lasciato all'interazione tra
gli studenti per la sintesi di un prodotto comune. Il compito del tutor ani-
matore/moderatore sara quello di assicurare alla discussione livelli ottimali
di “ritmo” e di sostenibilita.

Con l'adozione di una didattica BL di tipo costruttivista socio-cultura-
le si rinuncia in partenza alle tipologie del content and support e del wrap
around in favore dell'integrated model, con una “comunita di apprendimen-
to” intesa come “comunita che costruisce conoscenza”. In questo quadro
I'e-tutor-animatore/moderatore non solo favorisce una comune riflessione
metacognitiva sulle strategie e focalizza I'attenzione sulla comunicazione
on-line, ma prende anche attivamente parte - come “partecipante esperto”
- al processo di costruzione di conoscenza della comunita di apprendimen-
to.

Lattivita del tutor-animatore/moderatore, complementare in forma con-
divisa e negoziata con il docente, viene a concretizzarsi nella presentazione
di specifiche attivita del corso delle quali diviene anche in un certo senso il
garante di processo: comunica le modalita, I'obiettivo generale e quello re-
lativo ad ogni suo segmento; precisa le consegne, definisce la temporalita
del corso, negozia con gli studenti le regole che normano l'attivita, richiama
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eventualmente il rispetto di regole e tempi.

Gran parte dell’attivita € dedicata a facilitare la comunicazione on-line,
ad aiutare gli studenti a capire le particolarita della comunicazione on-line,
a mantenere e ad incrementare un clima costruttivo, a trasformare even-
tuali conflitti in pacate occasioni di confronto, a promuovere il coordina-
mento tra gli eventuali sottogruppi della comunita oltre che a lavorare per
contribuire, insieme al docente, alla creazione e al mantenimento di un cli-
ma favorevole e motivante.

Compito del tutor-animatore/moderatore € anche quello di sostenere
I'attivita di costruzione di conoscenza e, pertanto, di contribuire e suppor-
tare la messa a fuoco dei problemi d'indagine, la formulazione di ipotesi
interpretative sui temi trattati, la condivisione di bibliografie specifiche, la
proposta di ulteriori strategie di ricerca. Il tutor & anche chiamato ad espri-
mere i propri giudizi sulle proposte della comunita, a fare il punto sull'evo-
luzione della conoscenza in seno alla comunita e ad invitare gli studenti a
fare altrettanto.

Il tutor-animatore/moderatore si configura quindi come “un esperto di
comunicazione di gruppo negli ambienti on-line, ma anche dei contenuti
rispetto ai quali esprime le proprie idee, partecipando all’attivita di ricerca
che il gruppo mette in atto” (Ligorio, Cacciamani, Cesareni, p. 56). In questo
senso il ruolo dell’e-tutor si differenzia da quello del docente titolare dell'in-
segnamento, che & invece I'esperto delle teorie trattate dall'insegnamento
stesso, ma le azioni divengono complementari nell'integrazione tra attivita
in presenza e a distanza.

Nell'ambito della messa a punto di un percorso, una volta decisa la fun-
zione dell'attivita online, bisogna decidere quella della didattica in presen-
za, predisponendo un approccio metodologico-tecnologico volto a garanti-
re unitarieta e continuita nei processi d'insegnamento-apprendimento. Un
incontro in presenza pud essere utilizzato per iniziare ogni nuovo modulo
che mira a sviluppare una competenza in un ambito specifico del percorso
di studio. La fine della presentazione, ad esempio, pud coincidere con l'ini-
zio nell'ambiente on-line delle attivita del nuovo modulo e la pubblicazione
da parte della figura docente o degli studenti dei messaggi di apertura della
discussione.

La figura dell’e-tutor & considerata come riferimento nelle modalita di
erogazione didattica telematica di vario tipo.

Gia nelle linee guida dellANVUR del 20132 veniva effettuata una di-

S http:/attiministeriali.miur.it/media/209830/dm_47_30_gennaio_2013_con_allegati.pdf e
le linee guida per le valutazioni pre-attivazione dei Corsi di Studio in modalita telematica da
parte delle Commissione di Esperti della Valutazione (CEV) ai sensi dell’'art. 4, comma 4 del
Decreto Ministeriale 30 gennaio 2013 n. 47.
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stinzione tra corsi di studio erogati completamente o in parte a distanza.
Nel primo caso erano definiti telematici con un numero di CFU che preve-
desse l'uso delle tecnologie dell'informazione e della comunicazione su-
periore al 75% dei CFU totali. Mentre i corsi denominati blended facevano
riferimento alle attivita a distanza con il supporto delle ICT per un numero
non inferiore al 30% e non superiore al 75% dei CFU totali.

Le linee guida del’ANVUR del 2013 sono state riprese e meglio specifi-
cate dal D.M. 635 dell’ 8 agosto 2016 confluendo nelle Linee guida sull'ac-
creditamento periodico delle sedi e dei corsi universitari (Anvur, 2017).

Appare chiara la distinzione tra varie tipologie di CdS: convenzionali
(totalmente in presenza); modalita mista (attivita telematiche in misura non
superiore ai due terzi delle attivita formative); prevalentemente a distanza
(modalita telematica superiore ai due terzi delle attivita formative); inte-
gralmente a distanza. Nello specifico vengono introdotte le definizioni di
didattica erogativa e didattica interattiva intendendo la prima, DE, come il
complesso di quelle azioni didattiche assimilabili alla didattica frontale in
aula, focalizzate sulla presentazione-illustrazione di contenuti da parte del
docente: registrazioni audio-video, lezioni in web conference, courseware
prestrutturati o varianti assimilabili. Per la seconda, DI, ci si riferisce al com-
plesso:

a. degli interventi didattici rivolti da parte del docente/tutor all'intera
classe (o a un suo sottogruppo), tipicamente sotto forma di dimostrazioni
o spiegazioni aggiuntive presenti in FAQS, mailing list o web forum (di-
mostrazione o suggerimenti operativi su come si risolve un problema, un
esercizio e similari);

b. degli interventi brevi effettuati dai corsisti (ad esempio in ambienti di
discussione o di collaborazione: web forum, blog, wiki);

c. delle e-tivity strutturate (individuali o collaborative), sotto forma tipi-
camente di report, esercizio, studio di caso, problem solving, webquest, pro-
getto, produzione di artefatto (o varianti assimilabili), effettuati dai corsisti
e con relativo feedback;

d. delle forme tipiche di valutazione formativa, con il carattere di que-
stionari o test in itinere.

Nel computo delle ore della DE non sono considerabili didattica ero-
gativa, la semplice esposizione in piattaforma di contenuti di supporto, ti-
picamente sotto forma di slide, o di pdf o simili poiché I'impiego di questi
contenuti rientra nei tempi di studio dello studente. La durata fisica di ero-
gazione puo essere moltiplicata per 2, date le necessita di riascolto (regi-
strazioni audio-video, lezioni in web conference, courseware prestrutturati o
varianti assimilabili).

Nel computo delle ore della DI sono escluse le interazioni a carattere
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orientativo sui programmi, sul Corso di Studio (CdS), sull’'uso della piatta-
forma e simili, che rientrano nel semplice tutoraggio di orientamento. La
DI, di tipologia 2 (ossia interventi brevi effettuati dai corsisti) e 3 (ossia e-ti-
vity strutturate), puo assumere carattere individuale oppure collaborativo;
in questo secondo caso andranno indicati criteri di costituzione dei gruppi
e criteri di valutazione.

Lindividuazione di forme intermedie tra le soluzioni a totale presenza e
totale erogazione a distanza riconosce di fatto la possibilita di flessibilizzare
la didattica, consentendo in tal modo di progettare in maniera riconosciuta
anche modelli HIS; I'approccio BL sembra cosi concretizzare la possibilita
di sviluppare innovazione adeguata al bisogno di rispondere ad esigenze
diversificate in prospettiva work-life balance per differenti target di studenti
contemperando sempre I'indice della qualita.
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