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Con il termine e-Learning si tende a comprendere l’insieme dei contenuti e dei processi che compongono i modelli formativi nei quali la continuativa presenza fisica, in un’aula, di insegnante ed allievi non è un elemento indispensabile per l’apprendimento. Attualmente, la realizzazione di corsi in modalità e-Learning si esplicita essenzialmente nella realizzazione di contenuti strutturati in termini di Learning Object (LO) e nella proposta di modelli formativi che prevedono risorse collaborative, come le comunità virtuali per l’apprendimento e la costruzione di conoscenze, senza però giungere ad una verifica del rapporto esistente, in termini di apprendimento, tra i due elementi in gioco. Partendo da questa precisazione, il contributo presenta un’esperienza in cui un corso universitario è stato offerto agli studenti della Facoltà di Psicologia dell’Università di Bologna (sede di Cesena)  attraverso due differenti modalità (blended e full distance). I risultati evidenziano chiari limiti di un approccio basato interamente sui contenuti (Learning Object) e che non contempli forme di interazione fra lo studente, il docente e la comunità di studenti.
E-Learning: dall’interazione ai contenuti
Nei discorsi quotidiani, e spesso in maniera impropria, il termine e-Learning (electronic-learning),  riassume molteplici aspetti della formazione a distanza, che vanno dalla scelta dei contenuti da erogare nei corsi alle diverse  modalità di gestione degli stessi percorsi formativi. Da un lato, infatti, si identificano nell’e-Learning soprattutto le forme di apprendimento e formazione che si basano essenzialmente sull’interazione fra i membri di gruppi e comunità: Comunità di Pratiche Virtuali (Wenger, 1998), Knowledge Building Communities (Scardamalia e Bereiter, 1994), Learning Communities (CTGV, 1993), Communities of Learning and Thinking (Brown e Campione, 1990), Communities of inquiry (Lipman, 1991). I processi di apprendimento che sottostanno a questo  modo di intendere l’e-Learning trovano i riferimenti teorici nell’ambito del sociocostruttivismo (Doise e Mugny, 1981) e dell’approccio socioculturale alla conoscenza, di matrice vygotskiana (per una sintesi del tema: Carugati e Selleri, 2005). Da questo punto di vista, lo sviluppo cognitivo individuale è inteso come il risultato di un’interazione sociale in cui è determinante il supporto, il sostegno da parte di un “Altro più esperto” e nel corso della quale sia possibile contrapporre differenti punti di vista da cui partire verso una negoziazione comune dei significati in gioco (si pensi alla nozione di conflitto sociocognitivo - Doise, Mugny, Perret-Clermont, 1974; Carugati, 1984). Prendiamo, come esempio, le comunità virtuali: essendo costruite attorno all’interazione ed avendo quali elementi cardine lo scambio, il sostegno reciproco e il confronto, ben si comprende perché la nozione di zona di sviluppo prossimale, presente nella riflessione di Vygotskij
, sia frequentemente utilizzata per descrivere, in prospettiva longitudinale, le diverse fasi che caratterizzano l’evoluzione di una comunità virtuale. Esiste però anche un altro modo di  intendere l’e-Learning, ovvero come mera trasposizione in rete di modelli formativi tipici delle lezioni frontali, quelle cui si assiste da sempre nelle aule scolastiche e universitarie (Calvani, 2005). Paradossalmente diventa sufficiente avere una connessione in rete e un apposito audio/videoconferencing system (fra i più famosi e gratuiti Msn e Skype) per poter effettuare “a distanza”, collegati con una qualsiasi  parte del pianeta connessa in rete, la stessa lezione frontale che si farebbe avendo gli studenti fisicamente presenti. In questo secondo approccio si identifica chi interpreta il termine e-Learning come semplice erogazione di contenuti, collocando la componente “e” (electronic)  solo nelle fasi di progettazione, erogazione e fruizione dei contenuti proposti, scelti ed organizzati seguendo tassonomie più o meno esplicite, resi sempre più “modulari” sulla scia di riflessioni che ricordano molto da vicino quelle fatte a suo tempo quando l’idea del Mastery Learning, derivata dagli studi comportamentisti, si affacciò sulla scena educativa con la promessa di “poter insegnare tutto a tutti”.
Riprendendo il discorso fatto fin ora, possiamo dire che anche nell’ambito dell’e-Learning sia possibile rintracciare le medesime idee e rappresentazioni sui processi di sviluppo ed apprendimento che si incontrano nelle situazioni “in presenza”: pensare che la conoscenza sia elaborata  “nella mente” del singolo individuo, per poter poi essere utilizzata nell’interazione con altri, oppure pensare che la conoscenza sia costruita nelle interazioni di una “mente collettiva”, esterna al singolo soggetto, che solo in seguito si approprierà di quanto è stato costruito insieme, porta inevitabilmente a porre l’attenzione su aspetti diversi dei percorsi formativi.

Learning Object e mediazione della conoscenza
L’attuale dibattito sulla realizzazione dei Learning Object (LO) mette in luce la rilevanza che nell’ambito dell’e-Learning rivestono ancora posizioni di stampo strettamente individualista.

I LO hanno una connotazione essenzialmente educativa e formativa; la loro caratteristica fondamentale è la modularità, cioè la possibilità di scomporre i percorsi e, soprattutto, i contenuti di apprendimento in unità riusabili e ricomponibili. Certamente il concetto di modularità non è di recente comparsa in campo educativo; le sue origini sono da rintracciarsi nelle teorie comportamentiste (in particolare nell’approccio skinneriano allo studio dell’apprendimento) in base alle quali, scomponendo in più parti sempre più analitiche un determinato contenuto da apprendere, si faciliterebbe la comprensione (e quindi l’apprendimento). Questo presupposto teorico, a partire dall’istruzione programmata sino alla programmazione didattico-curricolare, è stato tradotto nel concetto di “modulo” avente lo specifico significato di insieme di attività di studio o altri compiti focalizzati su un solo argomento ben individuato da precisi obiettivi (Fini e Vanni, 2004).

Al pari dei siti web e degli ipertesti (e dei testi), nella prospettiva vygotskiana dell’azione mediata dall’artefatto e orientata all’oggetto (fig. 1) i Learning Object rappresentano degli artefatti web che mediano l’attività di apprendimento del soggetto e gli consentono di  conseguire un obiettivo finale (ad esempio il superamento di un esame universitario).

Figura 1: Struttura di un’azione individuale mediata (Mazzoni, 2006).

Gli artefatti non vanno però considerati dei mediatori neutri, perché il loro compito non si esaurisce nella semplice funzione di operare una connessione fra il soggetto e l’oggetto (nel nostro caso lo studente e il sapere o la conoscenza). Infatti qualsiasi artefatto (sia materiale sia simbolico) ha l’importante caratteristica di incorporare anche la conoscenza relativa ai modi in cui è stato prodotto e realizzato (prospettiva storica), oltre alla conoscenza relativa ai modi in cui può essere utilizzato nella sua funzione mediatrice (prospettiva culturalmente situata).

In questo modo si può intendere come le risorse che guidano ed assistono l’apprendimento vadano oltre gli individui fisicamente presenti all’interno della zona di sviluppo prossimale: vi sono “altri significativi”, non presenti fisicamente, che però possono esserlo “virtualmente” grazie agli artefatti (un libro, un’opera d’arte, ma anche un ipertesto o dei LO) che hanno contribuito a realizzare (Wells, 1999).

Date queste premesse teoriche nasce un interrogativo inerente l’efficacia di tali artefatti nel mediare il sapere e la conoscenza ovvero, in termini operativi rispetto all’esperienza che presenteremo, immaginando un corso universitario effettuato interamente a distanza tramite opportuni LO, quanto risulterà efficace per la preparazione degli studenti in vista della prova finale di accertamento rispetto, ad esempio, ad un corso frontale in presenza?
I LO del laboratorio di Informatica 2 – elementi di statistica.
Il Laboratorio di Informatica 2 - Elementi di Statistica (3 CFU) fa parte del curriculum di studi del Corso di Laurea in Scienze del Comportamento e delle Relazioni Sociali ed è rivolto agli studenti del III anno della Facoltà di Psicologia (sede di Cesena) dell’Università degli Studi di Bologna. Nell’anno accademico 2005-2006
, agli studenti sono state proposte due modalità di erogazione del corso:

· blended (lezione frontale + piattaforma web);

· full distance (solo materiali erogati su piattaforma web).

Agli studenti è stato chiesto di formalizzare la scelta iscrivendosi ad una delle due modalità previste per il corso. La proposta di articolare un corso universitario seguendo modalità didattiche diverse dalla sola  lezione in aula è stata rivolta a tutti gli studenti, con  particolare attenzione  a  coloro che, per vari motivi, frequentano saltuariamente le lezioni.
La preparazione dei materiali necessari è avvenuta chiedendo ai quattro docenti che gestivano le ore di laboratorio (già organizzate per gruppi di 25 e 35 studenti) di fornire i materiali utilizzati; dopo una prima lettura comune, con l’aiuto dei docenti i materiali sono stati suddivisi in 3 blocchi principali (Creare e gestire un file di dati con SPSS, Statistica descrittiva, Statistica inferenziale) e successivamente convertiti in LO; nella versione finale sono state aggiunte una serie di mappe concettuali (Novak, 1998) per favorire negli studenti la costruzione di un quadro di riferimento in cui collocare i singoli argomenti proposti dai LO (fig. 2).
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Figura 2: Menu e Mappa concettuale del modulo “Statistiche descrittive”.

Tutti questi materiali costituiscono il modulo di Laboratorio di Informatica 2 – Elementi di Statistica, uno dei 5 moduli prodotti dalla Facoltà di Psicologia nell’ambito del progetto e-Learning d’Ateneo
. Poiché i LO inseriti all’interno della piattaforma sono utilizzati sia dagli studenti “blended” sia dagli studenti “full distance”; l’unica differenza che caratterizza i due gruppi di studenti è la partecipazione alle lezioni frontali (7 lezioni, una ogni 2 settimane) presente solo nella modalità blended (nel corso delle quali il docente utilizza comunque i LO inseriti nella piattaforma).
Blended o full distance? Le scelte di studenti e studentesse
L’esperienza che presentiamo si riferisce al laboratorio dell’anno accademico 2005-2006: i dati raccolti provengono dal tracciamento delle navigazioni effettuate dagli studenti durante il periodo del corso nonché dai risultati ottenuti alla prima prova di accertamento alla quale si sono sottoposti nelle sessioni d’esame da gennaio a ottobre 2006.
Il campione considerato in questa esperienza è costituito da 135 soggetti così caratterizzati:
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La grande prevalenza di studentesse è in linea con le statistiche generali riguardanti le iscrizioni alla Facoltà di Psicologia, nelle quali la percentuale di studentesse iscritte è da sempre molto superiore alla percentuale maschile. Ciò spiega le percentuali che caratterizzano il campione considerato (135), costituito da 109 studentesse (pari all’80,7%) e da 26 studenti (pari al 19,3).
Più interessante è forse il dato concernente la scelta di partecipare al corso blended oppure full distance.

Blended vs. full distance
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	Blended
	84
	62,2
	62,2
	62,2

	
	Full Distance
	51
	37,8
	37,8
	100,0

	
	Total
	135
	100,0
	100,0
	


I dati evidenziano che 84 soggetti (pari al 62,2% del campione) scelgono la modalità di partecipazione blended (lezioni frontali + piattaforma web A3) e 51 soggetti (pari al 37,8% del campione) hanno invece optato per la partecipazione full distance (utilizzo della sola piattaforma web A3).

Un dato ancor più interessante ai fini di questa analisi è l’incrocio del genere con la scelta della modalità di partecipazione.

Genere * Corso Blended o Full Distance
	
	
	Blended
	Full Distance
	Total

	Genere
	Studentessa
	Count
	71
	38
	109

	 
	 
	% within Genere
	65,1%
	34,9%
	100,0%

	 
	Studente
	Count
	13
	13
	26

	 
	 
	% within Genere
	50,0%
	50,0%
	100,0%

	Total
	Count
	84
	51
	135

	 
	% within Genere
	62,2%
	37,8%
	100,0%


Sebbene il numero di studenti sia esiguo rispetto al numero di studentesse e nonostante le differenze non risultino significative fra i due gruppi (confronto effettuato applicando il test del chi-quadrato), possiamo notare un’evidente differenza fra studentesse e studenti per quanto riguarda la scelta della modalità di partecipazione al Laboratorio di Informatica 2. Più dettagliatamente, gli studenti si dividono equamente (50% e 50%) per quanto riguarda la partecipazione blended e full distance, mentre circa i due terzi delle studentesse (65,1%) sceglie la modalità blended rispetto alla modalità full distance (34,9%). Questo risultato potrebbe essere interpretato come il residuo del digital divide che per anni ha caratterizzato i due generi a favore di quello maschile e che attualmente vede invece una certa parità (almeno per quanto concerne il mondo occidentale), ma dato l’esiguo numero di studenti e dato che la differenza non risulta significativa, preferiamo astenerci da ulteriori considerazioni in merito.
Blended o full distance? L’utilizzo dei LO da parte degli studenti

Verificheremo ora se vi siano differenti modalità di utilizzo delle risorse proposte (LO) da parte di studenti e studentesse che hanno scelto la modalità di partecipazione blended oppure full distance. Per attuare questo confronto, abbiamo proceduto ad effettuare 3 tipi di elaborazioni dei dati:
· la prima considerando la quantità di visite ad ognuno dei LO;
· la seconda considerando il numero di singoli LO visitati;

· la terza sommando fra loro le visite ai LO che compongono i tre blocchi principali del corso e considerando successivamente l’ammontare di visite ad ogni blocco.

Il confronto fra i due gruppi (blended e full distance) è stato effettuato tenendo separati studenti e studentesse ed applicando il test non parametrico di Mann-Whitney alla prima e alla terza elaborazione e il test non parametrico del chi-quadrato alla seconda elaborazione.
I risultati dell’analisi non evidenziano differenze significative di rilievo fra modalità di partecipazione blended e full distance in nessuna delle analisi effettuate. Unica eccezione sono i LO relativi alla bibliografia e agli obiettivi del corso, che presentano differenze significative fra blended e full distance sia per il gruppo di studenti sia per il gruppo di studentesse. Coloro che hanno scelto la modalità full distance evidenziano un maggiore utilizzo di tali risorse rispetto a coloro che invece hanno optato per la modalità blended. Nonostante l’interesse che può suscitare questo risultato, i due LO considerati non riguardano propriamente i contenuti che potremmo considerare “formativi” del corso, ma concernono più semplicemente le informazioni generali.
In definitiva, il confronto fra modalità di partecipazione blended e full distance, attuata considerando separatamente studenti e studentesse, non evidenzia sostanziali differenze né per quanto riguarda le risorse utilizzate né per quanto riguarda l’ammontare di accessi effettuati ai differenti LO e ai blocchi.
Blended o full distance: efficacia dei LO per la mediazione della conoscenza
Cercheremo ora di rispondere alla domanda che ci siamo posti nei paragrafi precedenti e, dunque, di analizzare l’efficacia dei LO per la mediazione del sapere e della conoscenza. Per rispondere in maniera approfondita a questa domanda, iniziamo con l’analizzare le percentuali di studenti che, al primo tentativo, hanno superato la prova di accertamento durante le sessioni d’esame che vanno da gennaio a ottobre 2006. La prova di accertamento consiste di un test con esercizi di problem solving e domande a scelta multipla e la valutazione è effettuata utilizzando come soglia di sufficienza 18 su 30, che porta ad ottenere un giudizio di  “idoneo/non idoneo”.
Idoneità

	 
	Frequency
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	Idoneo
	67
	80,7
	80,7

	 
	Non idoneo
	16
	19,3
	100,0

	 
	Total
	83
	100,0
	 

	Missing
	System
	52
	 
	 

	Total
	135
	 
	 


Dei 135 studenti che costituiscono il campione, 83 hanno sostenuto l’esame entro le 3 sessioni seguenti il corso (gennaio-febbraio, giugno-luglio, settembre-ottobre). I dati evidenziano che 67 fra studenti e studentesse (pari all’80,7%) sono risultati idonei al primo tentativo e solo 16 (pari al 19,3%) non sono riusciti a raggiungere l’idoneità. Questi dati lascerebbero supporre un’elevata efficacia dei LO per la preparazione finale degli studenti, considerando che in entrambe le modalità i contenuti erogati sono rappresentati dai Learning Object del modulo inserito all’interno della piattaforma A3.

Per controllare la veridicità di questa affermazione, abbiamo provveduto a verificare la seguente ipotesi di ricerca: dato che non vi sono sostanziali differenze nell’utilizzo delle risorse nelle due differenti modalità di partecipazione e dato che, per entrambe le modalità, i contenuti erogati sono gli stessi (per quantità e tipologia), non vi dovrebbero essere differenze significative per quanto concerne la probabilità di ottenere l’idoneità al primo tentativo in studenti dell’una o dell’altra modalità di partecipazione. Fermi restando i limiti di campionamento di questa sperimentazione (i soggetti infatti scelgono volontariamente la modalità di partecipazione e dunque il campionamento non è casuale), qualora dovessero rilevarsi differenze significative fra blended e full distance, queste potrebbero essere imputate all’unica vera differenza che caratterizza le due modalità di partecipazione: le lezioni frontali. In altri termini, ci stiamo chiedendo se i LO, nella modalità full distance e nella modalità blended, risultano egualmente efficaci nel mediare l’attività di apprendimento delle conoscenze statistiche oggetto del Laboratorio di Informatica 2 ovvero se offrono agli studenti/studentesse, in entrambe le modalità di erogazione, un utile supporto entro la loro zona di sviluppo prossimale?
L’analisi è stata effettuata considerando l’intero campione di soggetti, senza differenziare fra studenti e studentesse, e il risultato conseguito al primo tentativo effettuato nelle sessioni d’esame che vanno da gennaio a ottobre 2006.

Corso in presenza o a distanza * Idoneità Crosstabulation

	 
	 
	Idoneità
	Total

	 
	 
	Idoneo
	Non idoneo
	Idoneo

	Corso in presenza o a distanza
	Blended
	Count
	46
	4
	50

	 
	 
	% within Corso in presenza o a distanza
	92,0%
	8,0%
	100,0%

	 
	Full Distance
	Count
	21
	12
	33

	 
	 
	% within Corso in presenza o a distanza
	63,6%
	36,4%
	100,0%

	Total
	Count
	67
	16
	83

	 
	% within Corso in presenza o a distanza
	80,7%
	19,3%
	100,0%


I dati evidenziano che nella modalità di partecipazione blended vi è una probabilità (92,0%) nettamente più elevata di ottenere l’idoneità al primo tentativo rispetto alla modalità full distance (63,6%) e tale differenza risulta significativa al test del chi-quadrato (p = .001).
Chi-Square Tests

	 
	Value
	df
	Asymp. Sig. (2-sided)
	Exact Sig. (2-sided)
	Exact Sig. (1-sided)

	Pearson Chi-Square
	10,278(b)
	1
	,001
	 
	 


Blended o full distance? Discussione

Mantenendo una certa cautela nell’interpretazione dei risultati dell’esperienza presentata, determinata soprattutto dalla non casualità nell’attribuzione dei soggetti alle condizioni sperimentali (blended vs. full distance), possiamo asserire che i dati rilevati evidenziano essenzialmente due aspetti principali:
· non vi sono particolari differenze fra i soggetti blended e full distance per quanto concerne l’utilizzo delle risorse di rete proposte, in particolare relativamente ai contenuti formativi del corso;
· occorre però sottolineare che ciò non si traduce in un’eguale efficacia per quanto concerne il superamento della prova di accertamento all’esame finale.

Per controllare al meglio tali risultati, occorrerà procedere in futuro ad esperimenti controllati di laboratorio in cui i soggetti del campione siano casualmente ascritti alle condizioni sperimentali considerate.

Certamente, il risultato dell’ultima analisi proposta richiede un’opportuna riflessione circa la modalità di erogazione full distance senza ulteriori strumenti di supporto. La netta differenza evidenziata fra modalità blended e full distance per il superamento della prova di accertamento al primo tentativo, mette infatti in discussione l’efficacia di un corso basato interamente sui LO per attuare un percorso di apprendimento/formazione interamente in rete.
Rileggendo i dati in base al modello vygotskiano dell’azione mediata, possiamo dire che l’efficacia dei soli LO nella mediazione delle conoscenze non appare altrettanto efficace della condizione in cui tali artefatti sono accompagnati da momenti di didattica frontale. In quest’ottica, le caratteristiche della zona di sviluppo prossimale sembrano intervenire anche sui modi di utilizzo degli artefatti: esiste infatti una  differenza fra ciò che uno specifico artefatto consente al soggetto di elaborare se utilizzato come unico mediatore del sapere oppure se utilizzato come uno dei possibili mediatori del sapere e della conoscenza.
Due sono gli aspetti che a nostro parere occorre considerare per tentare una corretta interpretazione dei risultati ottenuti.
Innanzitutto i LO, essendo costruiti al di fuori del contesto in cui si inseriscono, catturano la sola conoscenza dichiarativa di un dato dominio, mentre la componente procedurale (Gagné, 1989), spesso molto rilevante, può emergere solamente dall’interazione fra i membri di una comunità (reale o virtuale) che agiscono in situazioni reali. In tal senso, la modalità di partecipazione blended ha probabilmente dato agli studenti quella possibilità di scambio e confronto di cui invece gli studenti della modalità full distance non hanno potuto usufruire.
A ciò si aggiunge che l’insieme di conoscenze su cui si basa una comunità d’apprendimento o di pratiche non è statico, ma evolve in continuazione sotto la spinta di una costruzione collettiva che vede implicati tutti i membri della comunità (Wenger et al, 2002) e ciò, evidentemente, si oppone alla logica statica e predefinita su cui si basano i LO. Per poter essere un adeguato supporto, utile per sviluppare il potenziale di apprendimento degli individui, tali artefatti mancano di un aspetto fondamentale, che caratterizza invece le comunità, sia pure virtuali: la realizzazione di una zona di sviluppo potenziale distribuita tra i soggetti che sono parte attiva della comunità di apprendimento. In altri termini, paradossalmente un punto di debolezza dei LO è ciò che, partendo da altri approcci teorici, spesso è visto come un punto di forza: l’estrema granularità dei contenuti, distillato di una conoscenza categorizzata e tassonomica, non riesce a tenere il passo con la crescita delle conoscenze dell’utilizzatore, spinto ad approfondimenti non previsti, interrogato da quesiti difficili da immaginare nel momento in cui il corso viene implementato scegliendo specifici LO e fissandone il percorso di fruizione. 
Conclusioni

L’esperienza descritta nei precedenti paragrafi ha posto in evidenza alcuni limiti di un approccio basato interamente sui contenuti (LO) per realizzare corsi in e-Learning in ambito universitario.  Riassumendo, le principali debolezze evidenziate da tali artefatti web nel mediare un’attività di apprendimento/formazione riguardano l’essere caratterizzati principalmente da conoscenza esplicita e l’essere dipendenti dalle scelte didattiche di chi ha pensato il corso.

Date queste conclusioni, un corso di e-Learning dovrebbe prevedere, oltre ai semplici contenuti, anche un’opportuna impalcatura (scaffolding) di supporto allo studente, sia per quanto concerne i contenuti del corso, sia per quanto riguarda gli aspetti tecnici, motivazionali e sociali. In quest’ottica, gli artefatti per l’interazione in rete possono risultare particolarmente efficaci. Prevedere degli orari di ricevimento on-line, da effettuare tramite chat o audio/videoconferenza, attivare delle discussioni di gruppo sulle tematiche del corso tramite web forum e proporre delle attività collaborative per la soluzione di compiti/problemi tramite la modalità wiki, potrebbe offrire allo studente quel supporto in termini emotivi, motivazionali e conoscitivi per esprimere al massimo il suo potenziale di sviluppo.

In tal senso, un utile quadro teorico di riferimento ci è offerto dall’Activity Theory (Engestrom, 1987; Mazzoni, 2006), un approccio che può essere visto come un’evoluzione della scuola storico-culturale russa di cui Vygotskij è il più illustre rappresentante. L’activity theory riprende il concetto di azione mediata di Vygotskij ma ne amplia gli orizzonti inserendola all’interno del contesto in cui si esplica l’azione umana. In tale contesto (fig. 3)  non vi è solamente un soggetto e un artefatto di mediazione dell’attività, ma anche una collettività (comunità) con cui il soggetto condivide conoscenze, saperi e pratiche, norme e valori (regole) nonché una sorta di divisione di poteri e responsabilità (divisione del lavoro).
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Figura 3: La struttura di un sistema di attività secondo l’Activity Theory.

Lo schema di Engeström (1987) evidenzia chiaramente l’importanza della comunità all’interno di qualsiasi sistema di attività umana e può essere visto come un utile paradigma di riferimento per approcci e-Learning in cui l’attività collettiva assume un’importanza strategica. Nello schema, gli artefatti (instruments) non mediano solamente la relazione di un discente (subject) con il sapere e la conoscenza (object), ma anche la relazione fra il discente e la sua comunità di riferimento (ad es. il tutor, il docente, gli altri studenti). A seconda dunque dell’artefatto scelto (ad es. i LO oppure un web forum), si avrà una focalizzazione dell’attenzione sui soli contenuti (relazione subject-instrument-object) oppure sullo scambio e la condivisione di competenze e conoscenze (relazione subject-instrument-community-object).
Sulla base dell’esperienza presentata, la sola trasmissione di conoscenze impacchettate all’interno di percorsi preconfezionati non è sufficiente per un efficace supporto nella mediazione di un’attività di apprendimento/formazione in rete. Nel momento in cui si voglia attivare un corso interamente in rete, occorre dunque prevedere opportuni artefatti per l’interazione sincrona e asincrona che permettano di mediare le relazioni fra l’individuo e la comunità verso la costruzione collettiva di conoscenza. Quest’aspetto appare fondamentale perché l’individuo e la comunità esprimano al massimo il loro potenziale di miglioramento reciproco.
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� Nella prospettiva di Vygotskij, la Zona di Sviluppo Prossimale rappresenta il potenziale di miglioramento che caratterizza ogni individuo, ovvero rappresenta la differenza fra il suo attuale livello di conoscenze e/o competenze e il livello che potrebbe raggiungere se opportunamente aiutato e facilitato da un altro individuo più esperto (Carugati e Selleri, 2005).


� L’esperienza è proseguita anche nell’anno accademico 2006-2007


� Per ulteriori informazioni, visitare la pagina web � HYPERLINK "http://www.unibo.it/Portale/Offerta+formativa/Corsi+e-learning/default.htm" ��http://www.unibo.it/Portale/Offerta+formativa/Corsi+e-learning/default.htm� 





