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1. Distance learning: strumento tecnologico o ambiente sociale?
Le socictd "avanzate" hanno recentemente affrontato una serie di
cambiamenti che hanno messo al centro dell' attenzione pubblica la
capacith degli individui, dei gruppi e delle organizzazioni di gestire
grandi quantita di informazione (Brown e Duguid, 2000; Mantovani,
1995, 1996). Lo sviluppo dell' Information & Communication
Technology e la crescente alfabetizzazione informatica hanno creato
condizioni favorevoli alla applicazione delle tecnologie informatiche in
campo educativo. La co-evoluzione di soluzioni tecniche e di progetti
educativi e formativi ha stimolato la nascita di un' ampia gamma di
sistemi detti di Distance Learning (DL), accomunati dalla caratteristica
di tentare di rendere possibili esperienze di apprendimento e
formazione che siano in grado di superare l'ostacolo delle distanze
fisiche. La recente proliferazione di sistemni DL per finalita di istruzione
e di formazione, specie con la diffusione di Internet (Anderson, 2000;
Sherman, 2000; Wolfe, 2000 a), ha perd evidenziato la mancanza di un
quadro di riferimento condiviso per la valutazione della struttura, delle
caratteristiche e degli effetti di questo tipo di applicazioni.

Questa situazione & in parte strutturale, poiché dipende dalla diffi-
coltd di valutare in modo univoco realtd socialmente e cognitivamente
stratificate quali sono di norma le esperienze di formazione, e in patte
contingente, dipendente dal modo inadeguato in cui DL & concepita dai
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suoi progettisti, dai suoi utilizzatori e dai ricercatori che si propongono
di studiare e valutare le sue applicazioni. DL & correntemente concepita
come uno strumento essenzialmente tecnico - da questo punto di vista
non dovrebbero esserci difficolth a valutarne affidabilitd ed efficienza
come avviene per ogni altro "oggetto” tecnico in circolazione; queste
difficolta si manifestano invece puntualmente nel corso di ogni tenta-
tivo di valutazione "oggettiva" di uno "strumento" DL. Questo secondo
aspetto della difficolta di valutare DL nasce a nostro avviso dal fatto che
DL ¢ essenzialmente non un "oggetto” tecnico ma uno spazio di prati-
che sociali molto diversificato, in cui si incontrano comunitd anche
profondamente differenti di progettisti (tecnologi, educatori, psicologi),
di utilizzatori (studenti di vario livello scolare, adulti interessati a
esperienze formative specifiche), di amministratori (delle istituzioni che
promuovono lo sviluppo di ambienti DL).

Tale spazio di pratiche non & prodotto ¢ determinato dalle tecno-
logie ma & piuttosto uno spazio di incontro fra cid che le moderne tec-
nologie offrono e le esigenze € i progetti degli attori sociali. (individui,
gruppi.e organizzazioni) interessati ad esse. Tecnologie ¢ societd si co-
struiscono reciprocamente in forme che le metodologie qualitative sono
in grado di ricostruire nella loro specificith. La figura 1 che segue illu-
stra i tre differenti approcci a DL: il primo, tecnologico, fa dipendere ii
sistema DL dalle risorse. tecnologiche disponibili; il secondo, pedago-
gico, considera primario il progetto educativo rispetto a cui le ricorse
tecnologiche sono esterne ed -ausiliarie; il terzo, che chiamiamo di co-
struzione reciproca, considera DL come il luogo di incontro tra progetti
sociali ed educativi e risorse tecnologiche disponibili. 1l terzo approccio
rinvia a una visione. culturale delle tecnologie, viste come progetti
sociali-incorporati in artefatti, che permette di evitare le limitazioni dei
due approcei precedentemente illustrati (Mantovani, 2001).

‘La fisionomia di DL & cambiata profondamente nel tempo con
l'emergere di nuove tecnologie e la concomitante comparsa di nuove
concezioni circa I'apprendimento e la conoscenza. Proviamo a
descrivere le trasformazioni seguendo l'approccio tecnocentrico
corrente. DL esordisce, alla fine dell'Ottocento e agli inizi del nuovo
secolo, con i corsi per corrispondenza, approfittando del miglioramento
delle tecniche di stampa e della diffusione delle poste e delle ferrovie.
Lattenzione maggiore degli organizzatori dei corsi per corrispondenza
si concentra sul trasferimento di conoscenze, intese come contenuti che
devono essere forniti al discente e che questi deve studiare. Non sono
previsti  feedback da parte degli studenti;- cid non favorisce
I'adattamento dei corsi alle specifiche necessita degli utilizzatori. La
comunicazione tra i partecipanti del corso non & prevista.
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Fig. 1 - Tre modi di considerare la struttura del Distance Learning:
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La seconda generazione DL compare negli anni Sessanta con la
diffusione delle videocassette, da cui prendono le mosse corsi che
integrano strumenti ¢ metodologie didattiche diverse. Questa tipologia
di DL offre la possibilita di raggiungere un vasto numero dj persone
con una spesa contenuta ¢ con materiali suggestivi utilizzabili tramite
gli apparecchi TV. I rapporti con i docenti (colloqui telefonici) sono
possibili, anche se non particolarmente incoraggiati. La concezione di
apprendimento presente in questa fase mira al trasferimento dal centro
alla periferia di conoscenze che I’individuo, lavorando in isolamento,
deve memorizzare e riprodurre. Allo studente non & richiesto dj
interagire né con gli altri studenti né con il materiale da apprendere. Il
modello comunicativo & unidirezionale, dall'erogatore del servizio ai
singoli utenti.

La terza generazione DL nasce negli anni Ottanta con la diffusio-
ne del PC e poi del Cd ROM. I sistemi CBT (Computer Based Training)
offrono servizi di formazione che utilizzano materiali- multimediali. 1
grado di interazione tra discenti e materiale da apprendere & significa-
tivo, dal momento che agli utenti & data Ia possibilita di filtrare il mate-
riale e di intraprendere percorsi formativi che incominciano ad avere un
certo grado di personalizzazione. L' apprendimento diventa pill attivo,
anche se manca ancora la possibilitd da parte degli utenti di interagire
tra loro. Al centro del DL & ancora il materiale - alla cui creazione viene
dedicata molta attenzione da parte dei progettisti - con cui il discente &
invitato ad interagire. In questa fase gli erogatori di servizi di DL
iniziano a manifestare il bisogno di identificare criteri per valutare la
qualita dei materialt prodotti (Robles e al., 1997). Si comprende inoltre
che non & sufficiente trasferire i contenuti dei corsi tradizionali, studiati
per essere presentati in forma cartacea, in un formato elettronico ma
occorre sviluppare un approccio specifico adatto ai nuovi formati
(Fischer 2001). La produzione del materiale, peraliro, costituisce solo
una parte del problema di un sistema DL di terza generazione; I'altra
parte ¢ la capacita degli studenti di utilizzare questi sistemi; infatti
spesso gli studenti non sono preparati ad affrontare dei percorsi di
“navigazione" attraverso una gamma di risorse cosi ampia come quella
che i sistemi CBT mettono a disposizione (Doube, 2000).

La quarta generazione DL si svituppa negli anni Novanta seguen-
do la diffusione dell'uso di Internet. Nascono i sistemi WBT (Web
Based Training), progettati come spazi per "virtual classroom” a cuj
partecipano attivamente docenti ¢ discenti, dislocati in luoghi differenti
¢ in tempi diversi (Hiltz 1986, Dede 1990).In queste aule virtuali sono
disponibili da un lato materiali didattici e dall'altro lato risorse di vario
genere - come ad esempio i newsgroup, i forum, le mailing list, le
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tecnologie di chat e di videoconferenza - per gestire la comunicazione
tra i partecipanti all'ambiente. La comunicazione fra i partecipanti
avviene attraverso strumenti che, in forma sincrona o asincrona,
consentono quello scambio di esperienze, di materiali e di informazioni
che costituisce la caratteristica dell'apprendimento coltaborativo.

Nella fase di sviluppo attuale il trasferimento dell'informazione
non & pid lo scopo centrale di DL; I'attenzione & focalizzata piuttosto
sull'obiettivo di rendere possibile ai partecipanti la costruzione di un si-
gnificato (almeno in parte) condiviso dell'esperienza che essi stanno fa-
cendo (Mantovani 2000a; Procter ¢ al., 1996). Emerge una concezione
essenzialmente sociale dell'apprendimento e della conoscenza (Casey
1998; Sculley 1989).L'interazione con gli altri partecipanti all'ambiente
e con il "materiale”" di studio diventa il fattore critico per il successo
delle esperienze DL (Cottone e Gamberi 2001; Cottone, Zingirian e
Maresca 2001).Le tecnologie elettroniche hanno creato ambienti in cui
gli attori sociali possono realizzare esperienze significative di parteci-
pazione ¢ di apprendimento, ma sarebbe una forzatura dire che la tec-
nologia abbia generato la scoperta del sensemaking da parte di Bruner
(1990), I'interesse di Lave (1988) per la "cognition in practice”, gli studi
di Rogoff (1990, 1994) sull'apprendistato come modello di ambiente
sociale "pratico" per l'apprendimento, i lavori di Clancy (1997) e di
Suchman (1987) sulla conoscenza come attivitd socialmente e cultural-
mente situata, :

Se concepiamo DL secondo l'approccio tecnologico, quando
dovremo valutare la sua efficacia ci chiederemo come la scelta di
determinati strumenti tecnologici abbia stimolato lo sviluppo di
determinate forme di apprendimento. Un simile approccio non ci
permetterd di tenere conto delle dimensioni sociali, pedagogiche ed
organizzative in gioco nell'esperienza: i "risultati" dell'adozione di una
data serie di- strumenti saranno attribuiti solo agli strumenti. Se invece
concepiamo DL secondo l'approccio strumentale, per valutare un
ambiente DL _partiremo dal progetto educativo -e/o formativo e ci
chiederemo fino a che punto e in quali modi il progetto sia stato
adeguatamente implementato; tale schema di spiegazione e valutazione
considera la tecnologia in qualche modo esterna, accessoria rispetto al
progetto educativo efo formativo, ¢ per tale motivo non riesce a mettere
in piena luce l'intreccio tra progettualitd educativa e strumentalitd
tecnologica che caratterizza i nuovi ambienti DL. Al contrario,
I'approccio della costruzione reciproca che abbiamo presentato sopra
consente di valutare nella loro concreta interazione sia la dimensione
educativa e progettuale che la dimensione tecnologica e strumentale.

La valutazione sard sempre. riferita ad un particolare sistema
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applicato in un particolare contesto di tempo, di spazio, di
organizzazione e di scopi. Per questo motivo la valutazione di una
esperienza DL dovra ricorrere a metodologie qualitative (Willig, 2001)
ed etnografiche (Brewer; 2000): le comunitd “virtuali" che si formano
on-line dovranno essere analizzate nella loro irrepetibile unicitd, con lo
stesso approccio che l'etnografia ha usato per comprendere il
funzionamento della societd dei cacciatori di teste Ilingot, o 1a
condizione delle vedove dell'Orissa o lo status sociale nei villaggi di
Giava negli anni Settanta, Come si costruisce la conoscenza in una
comunita "virtuale" (Mantovani, 1996 b, 2000 b; Riva, 2000 a, b)?Come
in una comunitd di pratiche vengono negoziate le modalita di
collaborazione da parte dei suoi membri (Wenger, 1998; Wenger ¢
Snyder, 2000; Zucchermaglio, 2000)? Come si forma e come circola
l'expertise all'interno di un ambiente di lavoro elettronico (Carassa,
2000; Riva, 2000a) Le rispostc a questi interrogativi costituiranno le
guidelines per lo sviluppo di una metodologia di valutazione delle
esperienze che avvengono in ambienti DL.

2, La distanza non ¢ realmente annullata nella "Internet era”

Le tecnologie che sostengono i sistemi DL e, in particolare, la dif-
fusione crescente di Internet hanno prodotto, come si & detto, la prolife-
razione di una molteplicita di strumenti che consentono alle persone di
svolgere le loro attivita e, allo stesso tempo, di cambiare radicalmente il
loro modo di lavorare, fare e apprendere. Tali tecnologie telematiche
sono in continua evoluzione e stanno apparentemente creando un
mondo.in cui le barriere fisiche e i confini geografici tra gli individui
diventano sempre meno rilevanti. Ma & proprio vero che queste tecno-
logie sono in grado di risolvere tutti i problemi legati alle distanze, fisi-
che e culturali, che separano le persone, come vorrebbe un orienta-
mento tecro-utopistico alimentato nei media dal marketing informatico
¢ dai tecno-entusiasti (Kling, 1994)? Una serie di recenti ricerche sul
campo suggerisce che, anche scontando notevoli progressi delle tecno-
logie della comunicazione nei prossimi 20-50 anni, la distanza rimarra
comunque un fattore importante nella comunicazione fra le persone. Le
distanze fisiche, le barriere geografiche, i fusi orari - per non parlare
delle pid importanti fra le distanze culturali, quelle incorporate nel lin-
guaggio - continueranno ad influenzare profondamente le jnterazioni
umane dato che le nuove tecnologie non sono in grado di garantire la
riproduzione a distanza di tutte le caratteristiche salienti dell’interazione
faccia a faccia, in particolare per quanto riguarda gli aspetti pragmatici

28



e quelli metacomunicativi (Moon, 1999). :

" Confrontando tra loro diverse interazioni sincrone tra gruppi di
persone che lavorano in progetti collaborativi a lungo termine Olson e
Olson (2000) mostrano che una caratteristica che discrimina in modo
significativo tra le persone esaminate & il fatto che esse lavorino in
condizioni maximally collocated o in remote teams. Nel primo caso'le
interazioni tra collaboratori avvengono faccia a faccia e il lavoro rela-
tivo al progetto che essi devono svolgere viene eseguito all’interno di
uno spazio condiviso, tipicamente in una conference room. Nel secondo
caso, invece, il lavoro & distribuito tra persone dislocate in luoghi diversi
che interagiscono tramite le distance technologies. Le osservazioni rac-
colte anche in altre ricerche sul campo (Covi et al., 1998; Finholt ¢
Olson, 1997; Olson et al., 1998) confermano che la distanza gioca un
ruolo importante nelle interazioni tra gli individui e evidenziano quattro
concetti chiave da tenere presente nel confrontare processi comunicativi
e collaborativi che si sviluppano a distanza.

Il primo concetto & quello di commeon ground: un terreno comune
tra le persone & infatti indispensabite affinché la comunicazione possa
svolgersi in modo efficace (Clark, 1996). Il common ground pud essere
definito come quella quota di conoscenza che gli individui hanno in
comune e che sono consapevoli di avere in comune. La creazione di un
terreno comune non deriva solo da una reciproca conoscenza
precedente condivisa tra i partecipanti, ma nasce anche da una
conoscenza situata, locale, che pud essere inferita momento-per-
momento dai comportamenti messi in atto durante I'interazione.Clark e
Brennan (1991) sottolineano che la comunicazione & un processo
collaborativo, costruito attraverso sottili e continui adattamenti: le
persone stabiliscono nel corso dell'interazione stessa, in ifinere, cid che
sanno le une delle altre, ed & questo che permette alla conversazione tra
persone di procedere in modo fluido, come un processo continuamente
adattato e riaggiustato. Le distance - technologies . differiscono
significativamente dalle situazioni faccia-a-faccia proprio nella capacita
di consentire alle persone la costruzione ¢ il mantenimento di un
terreno comune (Daft e Lengel, 1984) e quindi nella capacitd di
assicurare la fluidita della comunicazione.

E' possibile identificare 1o sforzo e gli adattamenti che i vari media
richiedono agli individui per ottenere e conservare il common ground
(Clark e Brennan, 1991), per portare a termine diversi compiti
(McGrath e Hollingshead, 1994) e per acquisire nuove conoscenze
(Schwan, 1997). Tra le dimensioni che maggiormente discriminano tra
i differenti media vi sono la visibility e 'audibility, ovvero la possibilita
per gli individui di vedersi e sentirsi reciprocamente e quindi cogliere
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importanti indizi relativi alla situazione in cui si svolge la comunica-
zione e alle persone con cui si sta conversando; la simultaneity e la
sequentiality, che si riferiscono rispettivamente alla possibilith di una
comunicazione simmetrica tra chi manda e chi riceve i messaggi e
all’opportunita che ognuno dei comunicanti abbia a disposizione un
proprio turno per parlare. Le distance technologies devono assicurare
la fluidita e reciprocitd dei processi comunicativi se vogliono mantenete
un terreno comune nelle interazioni e, dunque, creare ambienti. di
lavoro accettabili per persone collocate in luoghi diversi.

Le ricerche mostrano che quando i gruppi di lavoro sono
maximally collocated & relativamente facile stabilire un terreno comune,
Gli individui, infatti, condividono in questo caso sia il contesto generale
fisico e culturale, sia il contesto locale: ogni membro del team sa in
ogni momento cosa stanno facendo gli altri e cosa rimane ancora da
fare per rispettare le scadenze del progetto a cui sta lavorando. Questa
consapevolezza e un gencrale senso di familiaritd rendono possibile una
comunicazione efficace. I risultati relativi ai remote team, invece, rivela-
no che i partecipanti si lamentano della difficolia di stabilire un terreno
comune, Quando ad esempio le persone sono connesse solo tramite una
conferenza audio, risulta molto difficile dire qualcosa a chi sta par-
lando, se i partecipanti non si conoscono bene. Comunicazioni asimme-
triche durante le videoconferenze sono state riscontrate anche da Heath
e Luff (1992).

Per ovviare a (ali inconvenienti sono stati messi a punto e
sperimentati numerosi dispositivi intesi ad incrementare la
consapevolezza reciproca a distanza (Dourish et al., 1996 Gaver et
al.,1992; Olson et Bly, 1991). Ad esempio, sono state sviluppate
videocamere digitali orientabili dagli utenti, che permettono di
osservare la stessa scena da diversi punti di vista, allo scopo di dare
I"impressione di “trovarsi sul posto” (Fish et al.,, 1993). Tuttavia,
nonostante alcuni vantaggi marginali ottenuti con particolari
accorgimenti, it senso di co-presenza necessario allo sviluppo di una
comunicazione fluida non & ancora conseguibile nella comunicazione a
distanza, sia essa fondata su videoconferernze, su chat, su MOOs o su
altre tecnologie. E' interessante notare che la ricerca ha evidenziato il
fatto che, una volta che le persone hanno stabilito un buon common
ground, esse poi interagiscono adeguatamente anche con media poco
sofisticati: cid conferma la criticith dei processi sociali a cui si deve la
creazione di un terreno comune come facilitatori di una valida
comunicazione e di una efficiente collaborazione.

It secondo concetto messo in luce dalla ricerca sulla
comunicazione a distanza & quello di coupling work, che designa il
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livello di interdipendenza esistente tra persone che lavorano insieme
con un progetto comune. Un lavoro molto interdipendente solitamente
richiede frequenti scambi di informazioni complesse tra i collaboratori,
in modo da consentire loro veloci e continui feedback e da fornire un
costante accesso a pill canali di informazione (Poole, 1995). Queste
modalitd di interazione permettono di fronteggiare situazioni di lavoro
non prevedibili, scarsamente formalizzate e ambigue. In un lavoro
caratterizzato da un basso livello. di interdipendenza, invece, la
condivisione & necessaria solo per la mera esecuzione del compito e si
riferisce alla definizione iniziale del compito stesso, agli scopi e alle
procedure da seguire. Anche Olson e Olson (2000) rilevano che un
lavoro fortemente interdipendente & molto difficile da gestire a
distanza. Alcuni dei remote feam da loro studiati giudicavano le
tecnologie non adatte a sostenere rapidi, continui e puntuali feedback
durante una conversazione e, di conseguenza, inadeguate alla gestione
di situazioni ambigue; pertanto i remote teams riorganizzavano il loro
lavoro in modo tale che i compiti fortemente interdipendenti toccassero
a persone che erano maximally collocated all’interno dell’ orga-
nizzazione di cui facevano parte e che potevano assicurare, grazie a tale
collocazione, un buon livello iniziale di terreno condiviso.

Il terzo concetto-chiave che la ricerca mette in evidenza & quello
della collaboration readiness, che riguarda I’implementazione di
tecnologie condivise all’interno di strutture organizzative: la ricerca sul
campo mostra che 1'adozione di strumenti tecnologici collaborativi
all'interno di comunitd di lavoro dipende dalla cultura
dell'organizzazione (Poole, 1995). Se, infatti, i lavoratori sono stati
abituati a lavorare in modo competitivo ¢ individuale, difficilmente
I'introduzione di strumenti collaborativi, specie se questi sono imposti
dalla direzione, dard esiti positivi in. termint di aumento della
collaborazione.Se un’organizzazione desidera promnovere al proprio
interno una maggior condivisione della conoscenza; essa potrd anche
adottare le nuove distance technologies ma dovra sapere che i loro
"effetti" dipenderanno dalle pratiche, norme e consuetudini preesistenti
e radicate nell'organizzazione (McGrath e Berdahl, 1998).

It quarto concetto, la technology readiness, fa riferimento alla
necessita che, in un’organizzazione in cui si vogliono introdurre nuove
tecnologie per favorire lo sviluppo delle interazioni a distanza, preesista
un substrato tecnologico che permetta un loro utilizzo efficace. La
tecnologia viene utilizzata al meglio quando & introdotta a piccoli passi,
in modo da abitware progressivamente gli utenti al suo utilizzo.
L’imposizione di tecnologie avanzate, laddove non esista una
preparazione adeguata, produce disorientamento e non di rado anche
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rifiuto da parte dei lavoratori. Olson e Olson (2000) riferiscono il caso
di una -azienda di computer in cui i dipendenti erano abituati a
scambiarsi documenti attraverso fip (file transfer protocol) mentre non
avevano alcuna esperienza di cooperazione nella discussione ¢
soluzione di problemi. L’adozione di tecnologie collaborative pii
complesse, in questo contesto, non ebbe alcun successo: i dipendenti
non sfruttavanc le nuove potenzialith del sistema, reiterando le abitudini
del passato.Al contrario, in. un'azienda automobilistica in cui il
personale tecnico era esperto nell'uso di tecnologie informatiche per
condividere la gestione dell'ambiente di lavoro, la introduzione di un
nuovo sistema di telecamere digitali per monitorare la presenza di
difetti di fabbricazione fu agevole. ‘

Un aspetto dal quale non si pud prescindere in relazione alla
distanza ¢ il fattore “tempo”. Generalmente si ritiene che le
comunicazioni, per essere realmente efficaci, debbano coinvolgere gli
interlocutori in modo simultaneo. Per questo motivo sono stati-compiuti
notevoli sforzi per rendere sincrone .le comunicazioni mediate dal
computer, con lo scopo di migliorare la qualita delle interazioni tra gli
individui. Ma questa insistenza sulla sincronia & giustificata? Secondo
Tait (1999), le comunicazioni asincrone presentano in realtd anche dei
vantaggi, dato che permettono agli individui di comunicare secondo i
loro -ritmi e le loro pratiche abituali, senza dover necessariamente
sottostare.a quelli dei loro interlocutori. Un caso particolare & quello
delle comunicazioni tra localitd che sono collocate su fusi orari molto
~ distanti; in tali casi pud accadere che la asincronia della comunicazione
via . computer e lo sfasamento dovuto ai fusi orari consentano di
continuare senza la sosta notturna un'attivitd. Gli esperti di computer di
Bangalore, in India, possono risolvere durante la loro giornata
lavorativa i problemi informatici che sono insorti nel tardo pomeriggio,
al termine della giornata di lavoro, nei computer dei [oro clienti delle
banche e della borsa di New York; la mattina dopo, rientrando in
ufficio, i clienti americani delle software houses di Bangalore trove-
ranno 1 loro computer perfettamente funzionanti.

La mancanza di “finestre” temporali comuni, d’altra parte, rende
impossibile lo svolgimento di interazioni sincrone e quindi i lavori da
eseguire non potranno essere caratterizzati da un grado alto grado di
interdipendenza. In situazioni di elevato coupled work. gestite a distanza
¢ in modo asincrono, infatti, un eventuale problema inaspettato potreb-
be richiedere molto tempo per essere risolto. Anche quando esistono
possibilita di sovrapposizioni temporali si possono rilevare effetti nega-
tivi di differenze di fuso orario "svantaggiose" (ad esempio, 7-8 ore);
pud accadere infatti che entrino in contatto persone che stanno vivendo

32



diverse fasi della giornata lavorativa, ad esempio persone che sono alla
fine del loro orario di lavoro e persone che sono appena arrivate in
ufficio - in questi casi le motivazioni, le energie e 1’attivazione legata ai
ritmi circadiani saranno differenti e i differenti ritmi e aspettative delle
due parti saranno difficilmente conciliabili. Queste osservazioni indu-
cono a pensare che alcuni elementi chiave delle interazioni- faccia a
faccia - soprattutto quelli legati ad aspetti pragmatici, contestuali e tem-
porali - saranno difficilmente catturati appieno dalle tecnologi¢ infor-
matiche. D' altro canto dobbiamo anche tenere presente che lo scopo
dello sviluppe della Comunicazione Mediata dal Computer (CMC) non
¢ quello di produrre un duplicato del mondo delle comunicazioni
faccia-a-faccia ma quello di creare nuovi, unprecedented ambienti di
comunicazione, le cui potenzialith sono al momento in larga parte
inesplorate (Mantovani e Spagnolli, 2000).

3, Mediazione e artefatti: 'apprendimento negli ambienti elettronici

Se abbandoniamoe le concezioni tecno-centriche che vedono DL
come un fatto essenzialmente tecnologico, se c¢i rendiamo conto del
fatto che la distanza non & realmente annultata nella comunicazione
mediata da computer, quale prospettiva possiamo avere su DL e quali
potenzialita le possiamo riconoscere? Una volta che abbiamo scartato le
soluzioni semplicistiche e deterministiche correnti - che coniugano in
modo riduttivo le opportunita offerte dalle nuove tecnologie con le
nuove concezioni della conoscenza come processo sociale - possiamo
imboccare la strada maestra della psicologia culturale (Cole, 1996;
Vygotsky, 1978; Mantovani, 1998, 2000 b) che ci permette di com-
prendere gli artefatti come progetti sociali incarnati. DL non & adegua-
tamente apprezzabile ¢ valutabile se si mettono da una parte le tecno-
logie ¢ dall'altra parte i loro "effetti” in termine di apprendimento e
formazione, come fa l'approccio tecnologico, né se all'inverso si riduce
I'apporto delle tecnologie a quello di implementare un programma
educativo preformato.L'approccio della co-costruzione fra tecnologie e
progetti sociali concepisce DL come uno spazio di interazione situata -
in vista di specifici scopi ed al servizio di specifiche comunita di prati-
che - tra tecnologie e progetti. Entrambe le componenti sono solo
potenzialitd relativamente indeterminate finche non si configurano re-
ciprocamente in un sistema DL situato, in cui il progetto adatta la tecno-
logia a sé stesso, e la tecnologia da al progetto (inizialmente abbastanza
generico, come ogni vero progetto che prefigura eventi futuri) una
configurazione precisa. Concepiti in questo modo, come artefatti cultu-
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rali, i sistemi DL presentano tre caratteristiche generali - che cortispon-
dono a potenzialitd positive da sviluppare - che saranno anche e di-
mensioni rispetto a cui la validita dei vari progetti potr essere misurata.

La prima caratteristica consiste nella possibilita di interazione
flessibile e consapevole tra progetto educativo e strumenti tecnologici:
si tratta di un'interazione in cui in nessun momento dello sviluppo del
sistema uno dei due elementi viene cristallizzato e considerato a sé
stante. Fin dai momenti iniziali dello sviluppo di un progetto DL, quello
che accade spesso & che gli sviluppatori - anche a causa della loro
preparazione e della composizione del gruppo di lavoro, che & di
norma fecnologica o sociale/educativa invece che tecnologica e
sociale/educativa - tengano conto solo di uno dei due termini del
problema anziché della interazione tra i due. Da questo punto di vista,
la principale pecca del modo corrente di costruire e di valutare i sistemi
DS consiste nella loro rigiditd (non adattamento reciproco consapevole
e costante): sono diffusi sisterni DL in cui si parte da un elemento a-
priori (di solito la scelta di una ‘tecnologia, o anche semplicemente di
una interfaccia) e da questo si fa discendere un'applicazione accreditata
dagli sviluppatori di potenzialita mirabili ma in realta goffa ¢ rigida
nelle mani degli utilizzatori (potenziali o effettivi). Al contrario, lo
scambio tra le due dimensioni dovrebbe portare ad un affinamento
progressivo dello strumento e alla scoperta insieme dei suoi limiti e
delle sue potenzialita: il fatto che esistano cosi poche verifiche del
funzionamento dei sistemi DL in circolazione mostra in modo patente
le inadeguatezze della loro progettazione ¢ implementazione.

" La seconda caratteristica, che discende dalla prima, consiste nella -
interaftivita tra l'utilizzatore e il materiale che gli viene presentato.A
causa della spesso inadeguata interattivitd del progetto, di cui si & detto
sopra, anche questa flessibilitd interna all'uso del sistema & spesso
insufficiente nei sistemi DL. L'utilizzatore di un sistema DI, fortemente
strutturato (specie se destinato ad apprendimenti specializzati come ad
esempio un corso di fisica a livello universitario) dipendera
maggiormente, quanto al successo dell'esperienza DL, dalle proprie
capacith metacognifive, motivazionali e percettive di adattamento al
nuovo ambiente elettronico che dalle risorse interattive del
sistema.L'enfasi emergente in questi ultimi anni sul SRL (Self
Regulated Learning) registra questa limitazione dei sistemi DL in
circolazione (Anderson, 2000; Boeckaerts, 1997; Schunk, 1995).
Naturalmente {a rigiditd dei corsi preformati destinati all'utilizzo in
ambienti istituzionali non si ritrova nell'utilizzo informale del Web:;
quest'ultimo anzi consente spesso una notevole ricchezza di soluzioni:
nel web si frovano musei "virtuali” di storia naturale, di arti visive, di
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archeologia, simulazioni di ecosistemi di ogni tipo, possibilitd di
compiere esperimenti di chimica e fisica. Uno dei portali pin
interessanti da questo punto di vista & Dragonfly Web Pages
(http://www.muohio.edu/dragonfly/), che, avviato nel 1996, aveva
raggiunto la quota di 400.000 visitatori nella primavera del 2000
(Wolfe, 2000b). Questo portale, che ha avuto ogni sorta di
riconoscimenti sia da associazioni scientifiche che da parte del grande
pubblico, & particolarmente apprezzato per la qualitd delle esperienze
interattive che consente al visitatore: si tratta di interazioni veloci in
forma di giochi che durano di solito meno di dieci minuti e consistono,
ad esempio, nel "costruire" in collaborazione con il sistema un
personale e "virtuale" fiocco di neve tenendo conto di differenti
condizioni atmosferiche.Questo aspetto "concreto" della interazione
pud perd scadere in una interazione di pilt basso livello, come ad
esempio 1l cancellare o mettere i baffi ad un gatto che compare sempre
nel portale Dragonfly L'aspetto accattivante del giuoco pud essere
apprezzabile in una situazione di apprendimento informale ma non & la
risposta adeguata ai problemi dell'apprendimento in situazioni pil
strutturate.

La terza caratteristica generale da riconoscere e valorizzare net si-
stemi DL consiste nella possibilitA di sviluppare [interattivita tra tutti i
partecipanti all'ambiente. Questa caratteristica coniuga le note capacith
di Internet di collegare tra loro innumerevoli nodi (Riva, 2000 b; Riva e
Galimberti, 1998) con la concezione delle "comunitd di pratiche"
(Rogoff, 1990, 1994, Wenger, 1998) come luogo privilegiato dell'ap-
prendimento e della socializzazione.E' importante che il concetto di
"comunita di pratiche" non sia banalizzato: esso non si riduce a ricorda-
re ancora una volta ['importanza degli "altri" o del "gruppo dei pari" nel
processo di apprendimento (in questo non ci sarebbe proprio nulla di
nuovo).Le "comunitd di pratiche” rinviano a una concezione culturale
dell'apprendimento che ribalta la tradizionale impostazione indivi-
dualistica della conoscenza e del' apprendimento: non abbiamo pil di
fronte singoli individui che apprendono in isolamento, nel chiuso della
loro mente, delle conoscenze generali e de-contestualizzate ma abbiamo
di fronte comunitd che elaborano creativamente conoscenza - una co-
noscenza che non & disgiunta dall'azione ma & un "saper fare", un sa-
pere-come-fare, una expertise {Carassa, 2000) - e la distribuiscono ai
loro membri in forme appropriate (ciog nel rispetto di norme, riti,
status).

Le opportunita pil interessanti per lo sviluppo di DL passano at-
traverso l'interazione fra le nuove concezioni dell'apprendimento e della
comunicazione che stanno emergendo in questi anni e il funzio-
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namento di Internet come effettivo "ambiente” adatto atla formazione di
comunitd "virtuali".Non si tratta solo di "utilizzare" delle tecnologie or-
mai diffuse, o di allinearci-a nuove parole d'ordine, quelle di una peda-
gogia "postmoderna”, provenienti dagli Stati Uniti: quelle che il nostro
modello prevede ed auspica & una ri-configurazione sia dell'uso delle
tecnologie che della formulazione dei progetti educativi in una cornice
di crescente consapevolezza del significato culturale dei sistemi DL.

Riassunto

L'articolo in primo luogo mosira come l'approceio tecnocentrico ai sistemi di
Distance Learning (DL) riduca in modo significativo la possibilita di progettare e
comprendere tali sistemi in termini di co-costruzione coinvolgente risorse

tecnologiche e progetti educativi.Viene inoltre esaminato criticamente un altro

aspetto dell'approccio tecnocentrico a DL, consisterite nel sostenere che le nuove
tecnologie informatiche annullano Peffetto della distanza nella comunicazione;
questa affermazione sembra sia da ridimensionare alla luce delle recenti ricerche sul
campo.Viene infine presentato 1'approccio culturale a DL, centrato sui concetti di
"mediazione" -(con particolare riferimento alla Computer Mediated
Communication) e di "artefatti" come progetti sociali incarnati; in questa
prospettiva la "interazione" - il principale fopic della letteratura sul DL - viene
tiformulata a tre livelli: quelio dell'interazione tra strumenti tecnologici e progetti
educativi, quello dell'interazione tra individui ¢ materiale da apprendere, e quello
dell'interazione sociale tra membri di comunita "virtuali" che si sviluppano in
"ambienti” di comunicazione elettronica. '

Abstract

This paper shows that the techno-centric approach to Distance Learning (DL)
systems reduces the opportunities to design and understand these systems in terms
of the ongoing co-construction of technological tools and educational projects.
Another aspect of the techuo-centric approach to DL - the bold assumption that
distance may be cancelled by the electronic communication tools - is chatlenged on
the basis of a careful examination of the evidence coming by recent field research.
Finally, a cultural approach to DL is presented, centred on the concepts of
"mediation” (which is essential to understand processes involving Computer
Mediated Communication) and "artifacts" which are considered as embodied social
projects. Within the cultural approach "interaction” - a key concept in DL studies -
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is.given a new and radical sense at three levels: first as interaction belween
technological tools and educaticnal projects, second as.interaction between the
learner and the "material” to be learned, third (and most important) as interaction
among participants to electronic "environments” as members of virtual
"communities of practice”.
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