
INTRODUZIONE
Obiettivo del presente lavoro è l’indagine
sulla percezione della presenza mediata dal-
le nuove tecnologie e contestualizzata al-
l’interno di una precisa esperienza di ap-
prendimento, il Master “Progettista e ge-
store di formazione in rete” erogato dall’U-
niversità di Firenze nel 2002. 
Le riflessioni che seguono sono frutto di
un’approfondita analisi concepita in base ad
alcuni parametri, sia quantitativi che quali-
tativi, da noi ritenuti fondamentali per rile-
vare l’efficacia socio-formativa della media-
zione della presenza all’interno del nostro
Master. Oltre all’osservazione diretta in
qualità di corsiste, abbiamo utilizzato stru-
menti quali il monitoraggio delle interazio-
ni e un questionario di customer satisfac-
tion, compilato dal 72% degli studenti, che
riportiamo in Appendice2. La logica della
scoperta è stata al centro della nostra strate-
gia di indagine, volta a rispondere a deter-
minati interrogativi producendo un tipo di
sapere controllabile. La relazione fra alcune
variabili è stata affrontata secondo due pro-
spettive: quella sintattica (presa in esame
della forma e dell’intensità di associazione
tra i valori) e quella semantica, al fine di in-
terrogarsi sul significato e sulla reale natura
delle associazioni osservate.
Le rilevazioni hanno fornito utili informa-
zioni, tra le quali le strategie di esplorazio-
ne dell’utente, il suo comportamento di
fronte ai vari elementi presentati in un per-
corso blended, le difficoltà riscontrate dallo
stesso nell’impatto con i contenuti didattici,
durante l’interazione con gli strumenti di
apprendimento (la piattaforma, la mailing

list) e con il sistema di interazione verticale
(la tutorship) ed orizzontale (tra peer). Ta-
le analisi ha evidenziato la presenza di alcu-
ni hot spots, ovvero punti critici – soprattut-
to in area usability - da trasformare in linee
guida per un continuo processo di migliora-
mento del percorso didattico.
Premettiamo che la definizione di realtà
virtuale e di didattica virtuale, pertinente a
tale intervento formativo, è proposta senza
alcun riferimento alle tecnologie immersive
che prevedono hardware e software molto
sofisticati; al contrario il concetto di presen-
za che intendiamo esporre in questa sede fa
leva su ambienti tecnologici ‘leggeri’ e su
quegli strumenti semplici e ormai quasi
‘quotidiani’ che permettono lo scambio di
messaggi in rete. Dunque, relativamente al
nostro contesto di specializzandi, la presen-
za viene intesa innanzitutto quale partecipa-
zione interattiva alla comunicazione testua-
le e, solo in seconda istanza, ad alcune espe-
rienze più sofisticate come la videoconfe-
renza, cui velocemente accenneremo.
Il riferimento alla computer mediated com-
munication, pur essendo sostanziale, non è
tuttavia sufficiente ad inquadrare con esau-
stività il percorso di formazione fruito dai
corsisti del Master; tra gli ulteriori necessari
concetti a supporto vi sarà quello di collabo-
rative learning, metodologia didattica
adottata dalla comunità virtuale di appren-
dimento; riteniamo infatti che la percezione
della presenza non possa aver luogo se non
all’interno di uno spazio sociale riconosciuto
e condiviso, se pure virtuale, e che esso stes-
so costituisca lo stimolo più energico all’ac-
quisizione e alla costruzione della cono-
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dscenza. L’indagine sui sistemi di e-learning
si focalizzerà pertanto sull’approccio colla-
borativo, oltre che sulla figura del tutor,
quale mediatore di saperi e supporto al pro-
cesso cognitivo.
La didattica in rete da noi esperita, oltre ad
avvalersi degli strumenti di computer confe-
rencing, è stata sostenuta da un vero e pro-
prio ambiente virtuale di apprendimento.
Le piattaforme e-learning possono essere
più o meno costose, ‘friendly’ e tecnologi-
camente impegnative per l’utente. La solu-
zione leggera scelta per il Master ha sicura-
mente evitato ai corsisti grosse perdite di
tempo nel familiarizzare con la dotazione
tecnologica; tuttavia l’ambiente dedicato ha
dimostrato alcune carenze e il suo utilizzo
non è stato adeguatamente guidato, circo-
stanze queste che talvolta hanno fatto regi-
strare conseguenze di improduttività e di
flessione della motivazione.     
Il nostro intervento intende dimostrare l’ef-
ficacia della formazione online, qualora
questa scommetta proprio sulla percezione
della presenza e sulla costruzione del grup-
po che collaborando apprende. In sintesi e
nella nostra opinione di neoprogettisti, l’e-
learning avrà un futuro e costituirà un effet-
tivo plusvalore rispetto ad alcune modalità
di formazione tradizionale, soprattutto in
quelle declinazioni che terranno in debita
considerazione la presenza di una comunità
online che non faccia sentire ‘solo’ l’utente
di fronte alle conoscenze da apprendere,
bensì membro di una rete dinamica di
scambio, confronto e supporto.

PECULIARITÀ DEL CONTESTO
DI APPRENDIMENTO:
IL MODELLO BLENDED
La nostra esperienza formativa si è svolta da
febbraio a luglio 2002 in modalità cosiddet-
ta blended, con incontri in presenza a ca-
denza settimanale intervallati da attività di
studio e condivisione in rete durante i re-
stanti giorni della settimana.
Pare opportuno soffermarsi velocemente
sul concetto di blended learning che attual-
mente, nella maggior parte dei casi, viene
proposto non come soluzione personalizza-
ta e flessibile, quale dovrebbe essere, ma co-
me semplice mix di insegnamento in aula,
breve comparsa del tutor, rapido assaggio di
formazione online. Con l’esperta di In-
structional Design e soluzioni blended Pur-
nima Valiathan [2002] distinguiamo tre
modelli di blended:
1. lo skill-driven learning: l’utente sceglie il

percorso formativo con la supervisione di

un docente in base alle proprie compe-
tenze e capacità; l’apprendimento può
avvenire per gruppi oppure essere auto-
diretto e avvalersi di sessioni di studio
private

2. attitude-driven learning: l’apprendimen-
to è guidato in base alle attitudini perso-
nali dell’utente; si privilegiano modalità
quali le riunioni via web in sincrono, l’as-
segnazione di progetti di gruppo da rea-
lizzare offline, le simulazioni e i giochi di
ruolo, in generale quei mezzi atti a facili-
tare lo sviluppo di comportamenti speci-
fici

3. competency-driven learning: l’apprendi-
mento è strutturato sulla base delle com-
petenze richieste all’utente; prevale l’uti-
lizzo di strumenti di supporto e di LMS
per incentivare le performance congiun-
tamente al mentoring in modo da forni-
re all’utente competenze adeguate al
proprio ruolo sul posto di lavoro.

Il nostro Master ha inteso la soluzione blen-
ded più semplicemente come alternanza di
presenza e distanza, di didattica tradizionale
frontale, autoapprendimento e apprendi-
mento collaborativo virtuali. L’obiettivo
formativo era lo sviluppo di un profilo pro-
fessionale di educational technologist con
particolari competenze nell’ambito dell’e-
learning, ovvero di una figura caratterizzata
dal possesso di abilità interdisciplinari risul-
tanti dall’integrazione di conoscenze umani-
stico-educative, tecnologiche, progettuali.
Il Master si è avvalso di un ambiente virtua-
le appositamente creato, WEBBEE, e di al-
cuni strumenti sincroni e asincroni di co-
municazione in rete; tra questi, come ve-
dremo, maggior efficacia ha dimostrato la
mailing-list moderata (spazio di interazione
‘veloce’ tra corsisti e tra corsisti e tutor),
mentre il forum (ambiente collaborativo
più formale e strutturato) e il portfolio (area
privata per il dossier personale) hanno fatto
registrare insuccessi parziali o totali. 
I corsisti, della più varia provenienza geo-
grafica, costituivano inizialmente un grup-
po alquanto disomogeneo di circa 25 unità,
all’interno del quale si sono sviluppate onli-
ne quelle dinamiche interattive tese alla co-
municazione, al confronto e al problem sol-
ving. Tuttavia è soprattutto negli spazi vir-
tuali dedicati a pochi utenti (le liste dei sot-
togruppi progettuali in cui si è divisa la co-
munità) che abbiamo potuto assistere alle
più alte frequenze di comunicazione e col-
laborazione. È dunque necessario partire
dal concetto di socializzazione maturata al-
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d l’interno della comunità, per sviluppare un
discorso di senso relativo alla mediazione
della presenza in rete.

DINAMICHE DI GRUPPO
E MEDIAZIONE DELLA PRESENZA
ATTRAVERSO LE INTERAZIONI
TESTUALI
La socialità del gruppo non è mai data,
neppure nel mondo ‘reale’, dalla mera pre-
senza fisica dei membri in un dato luogo,
quanto dalla partecipazione di questi ad
un’interazione comunicativa. Questa con-
ditio sine qua non è conservata nell’am-
biente virtuale, essa perde ‘soltanto’ la ne-
cessità della localizzazione fisica degli atto-
ri in un luogo preciso: in rete avviene ciò
che si può definire ‘decontestualizzazione
fisica del concetto di presenza’, il luogo di-
venta lo spazio della comunicazione, la
nuova realtà sociale virtuale [Levy, 1997].
Siamo perciò in grado di affermare che la
presenza sociale virtuale pone ancor meglio
l’accento sull’ineludibilità della partecipa-
zione interattiva dei soggetti ad un proces-
so comunicativo.
Tale processo avviene in condizioni di me-
diazione tecnologica (Computer Mediated
Communication3), mediazione che non so-
lo rende possibili la conoscenza reciproca e
la costruzione negoziata di significati, ma
che permea il contesto sociale di interazio-
ne, ovvero il gruppo stesso, le sue caratteri-
stiche, le sue tacite regole comunicative e
collaborative, il suo modo di lavorare e, più
in generale, di essere. Comunicare online si-
gnifica utilizzare prevalentemente una mo-
dalità text-based: il modo di interagire e l’i-
dentità stessa che i membri del gruppo co-
struiscono e presentano in rete avvengono
attraverso il discorso scritto, e a sua volta è
principalmente l’occupazione dello spazio
virtuale attraverso il dialogo e la narrazione
che rende possibile la creazione della comu-
nità.
La comunicazione virtuale presenta innan-
zitutto caratteri assolutamente manifesti di
spontaneità, flessibilità (in quanto svincola-
ta dai limiti spazio-temporali), immediatez-
za e velocità (quasi urgenza), data la ten-
denza a zero del tempo di risposta che sem-
pre più ci si aspetta [Murphy et al., 2000];
la CMC si dimostra così assai più vicina allo
stile conversazionale che al discorso scritto.
Tale affermazione vale sia per gli strumenti
asincroni sia per quelli sincroni, anche se so-
lo una modalità quale la chat invera piena-
mente il senso di contemporaneità, di real
time (come del resto avviene con la video-

conferenza, tipologia di comunicazione
non testuale ma visiva, da noi utilizzata4).
D’altra parte, trattandosi di interazione pu-
ramente testuale, tutti quei codici meta e
paralinguistici tipici del parlato vengono a
cadere, impoverendo necessariamente l’e-
spressività della comunicazione. 
Proprio a causa di questo limite intrinseco
l’utente si impegna in tutti i modi - come
dimostrano anche le registrazioni delle ses-
sioni di interazione online del Master – a
piegare il mezzo tecnologico alla propria
voglia di espressività, intimità, emotività; il
dialogo virtuale si adatta non solo alla co-
municazione, all’“esserci intenzionale”, ma
anche all’espressione del sé, “al puro esser-
ci”, arrivando a rimpiazzare tutti quei se-
gnali pertinenti al face to face attraverso sim-
boli come gli emoticons, alterazioni della
scrittura, creazioni di contesti con valenza
puramente virtuale in cui contano norme e
convenzioni sviluppate ad hoc dal gruppo
che interagisce. È dunque evidente come il
medium tecnologico alteri le modalità di
comunicazione tradizionale creandone di
nuove e conseguentemente modifichi la na-
tura stessa della presentazione del sé all’in-
terno del contesto sociale virtuale – conte-
sto necessario, non dimentichiamolo, alla
conferma sociale dell’identità: nella CMC,
“l’identità (il testo) e la comunità (il conte-
sto) si definiscono mutuamente” [Giese,
1998].
Il tema della costruzione dell’identità socia-
le nella CMC e dell’influenza del medium
tecnologico sui processi psicosociali è stato
affrontato da molti psicologi sociali; ritenia-
mo opportuno ripercorrere brevemente i fi-
loni di ricerca principali [Ceriani, 2002].
È degli anni ottanta la teoria della Reduced
Social Cues (RSC) di Sproull e Kiesler, che
rilevano nella CMC povertà di contesto so-
ciale, di relazionalità, dovuta alla natura te-
stuale dell’interazione e alla mancanza di in-
dizi non verbali. Per tale motivo la CMC si
dimostrerebbe efficace solo nella trasmissio-
ne di informazioni precise e puntuali. Non
solo: nulla potendo garantire a proposito
dell’identità dei soggetti, la comunicazione
virtuale incentiverebbe sì una maggiore li-
bertà d’espressione e di partecipazione, ma
anche una maggiore facilità di violazione
delle norme sociali – tra cui il fenomeno ti-
pico del flaming e del gender switching.
Tra le numerose critiche alla RSC Theory
emerge il modello di Lea e Spears degli an-
ni novanta (Social Identity Theory - SIT),
che respinge la prospettiva del vuoto di
identità indotto dal cyberspazio e dell’as-

3
La Computer Mediated
Communication vanta
ormai una vasta letteratu-
ra. Segnaliamo in parti-
colare, per quanto ri-
guarda la webliografia,
http://www.ibiblio.org
/cmc/,
http://www.december.c
om/cmc/,
http://www.ascusc.org/
jcmc/.

4
Alcune lezioni del Master
erogate tramite video-
conferenza hanno evi-
denziato alcune difficoltà
di fruizione e immanca-
bili problemi di natura
tecnica; tuttavia, ciò è
stato in parte superato
dal forte senso di appar-
tenenza al gruppo e dalla
conseguente volontà del
singolo di ‘esserci’, anche
se non fisicamente. An-
che in questo caso la me-
diazione della presenza
in rete ha avuto una con-
notazione fortemente in-
fluenzata dall’ambiente
di interazione sociale
(l’aula) e dalle relazioni
oramai consolidate tra i
corsisti.



5
L’identità sociale si riferi-
sce alle caratteristiche del
Sé che corrispondono al-
la personalità individuale
di ciascuno, mentre le
identità sociali riguarda-
no le caratteristiche del
proprio gruppo sociale di
riferimento nelle situa-
zioni quotidiane. In con-
creto, una persona man-
tiene una personalità re-
lativamente fissa e stabile
all’interno dei diversi
“ruoli sociali” (figlio,
partner, amico, dipen-
dente, etc…) che si trova
ad “impersonare” quoti-
dianamente.
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dsenza o debolezza di norme sociali/di
gruppo per sostenere invece la dipendenza
della comunicazione dallo specifico conte-
sto in cui questa si sviluppa. Per la SIT i pro-
cessi psicosociali che avvengono in rete (de-
finizione dei ruoli sociali, del sistema nor-
mativo, dei processi cognitivi di categoriz-
zazione ed attribuzione di identità) non sa-
rebbero infatti sostanzialmente diversi da
quelli non virtuali: poiché “il sociale è den-
tro di noi”, in un contesto socialmente de-
strutturato – come quello virtuale – le nor-
me sociali basilari risulterebbero decisamen-
te utilizzate nei processi di socializzazione
[Pezzullo, 2000]. Inoltre, con il modello
SIDE (Social Identity De-individuation)
che introduce la distinzione tra identità per-
sonale e identità sociali di un individuo5,
Lea e Spears sostengono che il fenomeno
della deindividuazione provocato dalla
CMC possa favorire, invece che la scompar-
sa delle norme sociali, comportamenti iper-
sociali rispetto alle interazioni in presenza.
Alternativo all’approccio RSC è anche il
modello SIP (Social Information Processing)
di Walther e Burgoon [1992], secondo il
quale la CMC ha le stesse potenzialità so-
ciali della comunicazione face to face: è suf-
ficiente che gli attori dispongano del tempo
necessario per svilupparla. Per gli autori la
comunicazione online non sarebbe dunque
meno efficace, dal punto di vista della socia-
lità, rispetto alla comunicazione in presen-
za, ma solo meno efficiente. E ancora: lungi
dall’essere povera di contenuti sociali, la
CMC tenderebbe a sovraccaricarsene, con il
risultato che le interazioni virtuali si dimo-
strerebbero potenzialmente caratterizzate
da ‘stereotipia sociale’. Ecco come: da un
lato, il destinatario di un’e-mail o di un po-
st tende a categorizzare socialmente l’auto-
re in base alle poche informazioni – scritte –
che possiede; dall’altro, il mittente può pre-
disporre con cura la propria immagine (“se-
lective” o “optimized self-presentation), mo-
strando, evidenziando o nascondendo gli
aspetti ritenuti più o meno socialmente vin-
centi. 
Per inciso, tale prospettiva risulta evidenzia-
ta dalle risposte dei corsisti alla domanda n.
2 del questionario “Ritiene che la percezione
che gli altri si sono fatta di Lei si sia modifi-
cata, alla luce delle interazioni online?”. Per
oltre il 60% del campione l’interazione vir-
tuale ha portato ad identificare meglio alcu-
ni elementi positivi della personalità di un
individuo o addirittura a vederlo in una lu-
ce migliore - sul piano delle capacità espres-
sive, cognitive e collaborative. Ciò significa

che l’identità che il corsista si è creato e ha
mostrato attraverso la rete ha incontrato e
nel tempo rafforzato le aspettative dei colle-
ghi, secondo il fenomeno definito da
Walther di behavioural confirmation. 
Tornando al tema della costruzione dell’i-
dentità sociale nella CMC, ricordiamo an-
cora la Teoria dell’Azione Situata (TAS) di
Mantovani [1995], che pone l’accento sul-
la co-costruzione del contesto – che quindi
non è dato – da parte dei partecipanti a
un’interazione; questi sarebbero degli atto-
ri sociali dotati di propri scopi ed attivi in
determinate situazioni cui la concezione e
l’uso del medium devono adattarsi, e non vi-
ceversa.  
Ferma restando la presenza di contributi in-
teressanti in tutte le teorie qui citate, speci-
fichiamo che le interazioni avvenute nel no-
stro Master possono solo parzialmente esse-
re interpretate alla luce di questi modelli.
Nel nostro caso il contesto era, prima che
co-costruito, dato: un contesto non di me-
ra socializzazione, ma di alta formazione e
partecipazione attiva a un ambiente-comu-
nità di apprendimento, sia supportato dal
tutor che collaborativo e orientato alla solu-
zione di casi e problemi. La comunicazione
sviluppatasi, dunque, differiva nettamente
da quelle interazioni ‘internettiane’ caratte-
rizzate da vacuità, inconsistenza, perdita dei
confini tra reale e virtuale, cambi di identità
e frammentazione dell’io, povertà di conte-
nuti relazionali, disinibizione, afinalismo.
La diversità risiedeva innanzitutto nella mo-
dalità blended con cui è era condotto il no-
stro Master, ove l’interazione virtuale risul-
tava intrecciata e rinforzata da quella con-
dotta in aula, influendo massicciamente sul-
le dinamiche socio-collaborative: i corsisti
hanno avuto modo di conoscersi dal vivo,
instaurare e consolidare relazioni di amici-
zia o di lavoro, stabilire regole e scadenze,
rafforzare le decisioni negoziate in rete cir-
ca ruoli e compiti, con relativo aumento di
produttività nella collaborazione e maggio-
re trasparenza nella percezione dell’altro e
nelle relazioni interpersonali (l’immagina-
zione circa le caratteristiche del prossimo è
risultata necessariamente meno sbrigliata, la
totale disinibizione non ha avuto motivo di
sussistere data la mancanza di anonimato). 
Se la presenza fisica ha sortito effetti su
quella in rete, la prima è stata a sua volta in-
fluenzata dalle dinamiche virtuali e dal flus-
so della messaggistica, con relative proble-
matiche di visibilità del singolo e di accetta-
zione/inserimento nel gruppo. Ad esempio
la conoscenza personale e la condivisione
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d dello stesso ambiente di apprendimento
hanno inibito alcuni corsisti nelle interazio-
ni in rete, configurando una situazione non
paritaria tra soggetti che utilizzavano gli
strumenti per interagire e consolidare i rap-
porti interpersonali (socializzazione), che
interagivano per accrescere la condivisione
delle conoscenze, collaborare e apprendere
l’uno dall’altro (peer tutoring), che osserva-
vano ma interagivano solo quando un argo-
mento interessava loro particolarmente
(lurking parziale), che leggevano tutta la
messaggistica, ma non partecipavano in nes-
sun modo (lurking), che non avevano alcun
interesse ad interagire con il gruppo (‘au-
toesclusi’).
Anche se nel nostro caso il sé virtuale non
poteva essere totalmente mascherato o alte-
rato, è stato sempre possibile scegliere qua-
le sé o parte del sé mostrare per raccogliere
il consenso della comunità, oppure in quale
misura controllare lo svelamento della pro-
pria identità per osservare i codici sociali che
necessariamente si ricreano in rete - anche
se a nostro avviso in misura minore rispetto
alla ‘realtà’ [Giese, 1998]. Ad esempio alcu-
ni corsisti hanno svelato in rete lati mante-
nuti assolutamente in sordina nel contesto
‘fisico’ [quali la natura di humoriste) e ciò è
accaduto perché l’ambiente virtuale ‘pro-
tetto’ ha consentito alle persone meno spi-
gliate di esprimersi appieno, superando le
barriere psicologiche del face-to-face e arric-
chendo il tal modo la propria identità per-
sonale [Baym, 1995]. Tali dinamiche di in-
terazione, di presentazione del sé e di ‘com-
portamento virtuale’ all’interno del gruppo
sono state oggetto di discussione in rete
(metacomunicazione): una consistente parte
dei flussi di messaggistica è stata dedicata al-
la negoziazione delle relazioni sociali in re-
te e alla riflessione sulle problematiche del-
l’appartenenza al gruppo. 
Dall’analisi dei post inviati alla mailing list
di classe (fig. 1) emerge come tale strumen-
to di interazione sia stato ampiamente uti-
lizzato – a differenza del forum, come ve-
dremo; in particolare, un non trascurabile
numero di utenti particolarmente motivati
e persuasi dell’efficacia della CMC (il 22%)
ha fatto registrare una media che va dai 100
ai 200 post inviati (domanda del questiona-
rio n. 4.1).
Procedendo nel percorso di apprendimento
i corsisti hanno dunque compreso quanto
fosse importante che la sperimentazione del
sé avvenisse in relazione ‘ecologica’ con gli
altri membri, intendendo con questo la ne-
cessità di rivolgere l’interazione di gruppo

ad obiettivi di pragmaticità e relazionalità
positiva, onde ottenere un accordo coope-
rativo degli attori all’interno di un orizzon-
te condiviso [Rivoltella, 2003]. La motiva-
zione che ha portato alla cooperazione è
scaturita dal senso di appartenenza al grup-
po, dalla reciprocità e dalla fiducia progres-
sivamente costruita, dalla disponibilità al
confronto e al supporto, elementi peculiari
delle dinamiche di gruppo cui possiamo ag-
giungere la coesione, la protezione verso gli
altri membri e il sentimento di autoconser-
vazione della comunità [Wallace, 2000]
senza per questo voler negare la presenza di
conflitti sviluppatisi relativamente alla co-
struzione di significati condivisi (pertinenti
agli argomenti del Master) e soprattutto,
come già accennato, di natura relazionale
(leadership, narcisismo telematico)6. 

DALLA COMUNICAZIONE ALLA
COLLABORAZIONE VIRTUALE 
La presenza della conflittualità nelle intera-
zioni virtuali, che spesso nasce dall’eteroge-
neità del gruppo oltre che dalla diversità ‘fi-
siologica’ dei vari membri, non sarebbe tut-
tavia da scongiurare, come risulta dall’opi-
nione di vari autori seguaci delle teorie co-
struttiviste e socio-culturali [Dillenbourg e
Schneider, 1995]; essa stimolerebbe la ver-
balizzazione delle divergenze provocando il
confronto tra le diverse posizioni, la neces-
sità della negoziazione per giungere ad una
soluzione di compromesso e, di conseguen-
za, la forma di apprendimento più genuina
e profonda. Tali dinamiche, caratteristiche
del collaborative learning [Stathakos e Da-
vie, 2000], sono state registrate in seno alle
interazioni dei vari sottogruppi di progetto
del Master e rappresentano nella nostra opi-
nione i traguardi più significativi ottenuti da
questa esperienza di e-learning.
È nostra convinzione che il costruttivismo
sociale costituisca una delle metodologie di
apprendimento più efficaci soprattutto in
relazione alla formazione degli adulti; essa
prevede una didattica basata sulla partecipa-
zione attiva, sulla tolleranza e pluralità di
pensiero all’interno di un contesto sociale,
sulla negoziazione e rielaborazione conti-
nua, sulla collaborazione tra i membri di un
gruppo impegnato nella risoluzione di
obiettivi condivisi e focalizzati sui risultati.
L’apprendimento collaborativo conduce al
potenziamento dell’identità, del confronto
e della motivazione dei singoli, stimola il
supporto anche emotivo, valorizza quanto
elaborato in seno al gruppo. Affinché tutto
ciò si potesse realizzare in una comunità di

5
L’identità sociale si riferi-
sce alle caratteristiche del
Sé che corrispondono al-
la personalità individuale
di ciascuno, mentre le
identità sociali riguarda-
no le caratteristiche del
proprio gruppo sociale di
riferimento nelle situa-
zioni quotidiane. In con-
creto, una persona man-
tiene una personalità re-
lativamente fissa e stabile
all’interno dei diversi
“ruoli sociali” (figlio,
partner, amico, dipen-
dente, etc…) che si trova
ad “impersonare” quoti-
dianamente.

6
Per l’11% dei corsisti le
interazioni online hanno
portato all’accentuazione
della conflittualità inter-
personale (domanda n.
1.5).
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dstudio online come la nostra è stato neces-
sario che “l’ambiente comunicativo … si
trasformasse in un ambiente di costruzione
della conoscenza” e di collaborazione quale
“relazione dotata di uno scopo… all’inter-
no di un contesto di vincoli (expertise, tem-
po, risorse)” [Calvani, 2001]. Il successo di
una collaborazione, per la quale la tecnolo-
gia non è di per sé una sufficiente garanzia,
dipenderebbe da vari fattori: la struttura or-
ganizzativa dotata di un set di regole comu-
ni e di una sorta di ‘contratto’ [Murphy, et
al., 2000], l’ecologia della comunicazione,
la competenza del gruppo, l’obiettivo con-
diviso e compreso, il mutuo rispetto e la fi-
ducia, il grado ottimale di eterogeneità del
gruppo, un sistema di risoluzione dei con-
flitti. Queste sono state le vere sfide, unita-
mente alle conoscenze da acquisire, che chi
scrive ha deciso di affrontare e, ne è persua-
so, ha portato a buon termine, ma non so-
lo: il nostro gruppo ha compiuto un ulte-
riore salto di qualità concretizzando l’ap-
prendimento collaborativo nel project-ba-
sed learning. Obiettivo previsto dal Master,
infatti, era la suddivisione della classe in mi-
crocomunità per la produzione collaborati-
va di un progetto di e-learning, obiettivo da
noi raggiunto - ma non da tutti i restanti
gruppi - in virtù dell’estrema coesione crea-
tasi7. Non dimentichiamo infatti che la di-
dattica collaborativa online può aumentare
il carico cognitivo e richiedere uno sforzo
supplementare per la familiarizzazione con
gli strumenti di interazione e per lo svilup-
po delle abilità di comunicazione e discus-
sione, sforzo che non tutti i corsisti del Ma-
ster sono stati disposti o sono stati in grado
di sostenere - come evidenziato ad esempio
dalla fig. 1 che mostra le percentuali di
utenti più o meno attivi del Master a livello
di Mailing List.
L’approccio collaborativo e project-based è
stato comunque largamente apprezzato dai
corsisti, come emerge dalle risposte alla do-
manda n. 6 “In che modo la possibilità di la-
vorare su di un progetto e di preparare insie-
me al gruppo la valutazione mensile ha in-
fluenzato il suo vissuto online e le sue moda-
lità di azione?”, che hanno evidenziato la
consapevolezza di una aumentata responsa-
bilità individuale (per il 55,6%) e una au-
mentata fiducia in sé attraverso continue
conferme degli altri (per il 27,8%).

IL TUTOR ONLINE MEDIATORE
DELL’APPRENDIMENTO
Oltre alla metodologia didattica appena de-
scritta, l’altra strategia didattica fruita all’in-

terno del Master, da noi ritenuta incisiva e
irrinunciabile, era costituita dall’azione del
tutor online. Tali approcci formativi non so-
no stati ovviamente tra loro in contraddi-
zione, al contrario il nostro percorso preve-
deva la transazione da una prima fase di fa-
cilitazione e personalizzazione, rivolta al
singolo corsista da parte del tutor (learner-
centered), ad una seconda fase in cui que-
st’ultimo si presentava quale animatore-
moderatore [Rowntree, 1995] dei gruppi
formatisi (learning-team-centered), ad una
terza ed ultima fase in cui protagonista era
la comunità e il tutor interveniva solo se
chiamato in causa (collaborative learning).
Se nel presente intervento abbiamo affron-
tato l’interazione orizzontale tra peer ante-
cedentemente all’interazione verticale con
il tutor, questo è dovuto al fatto che la suc-
cessione di fasi inizialmente prevista è stata
spesso disattesa: la frequente assenza in rete
dei vari tutor (ciascuno responsabile di una
o più unità didattiche) ha necessariamente
costretto i corsisti a far fronte comune e ad
aumentare le interazioni online proprio per
sopperire a questa lacuna.
A valle della nostra esperienza di didattica in
rete possiamo affermare che, nonostante
l’accento posto precedentemente sull’im-
portanza dell’apprendimento collaborativo
tra peer, il successo o il fallimento del per-
corso formativo risiedono nella qualità del
‘supporto umano’ di un sistema online, ove
il tutor stesso si qualifichi quale componen-
te possibilmente continuativa del processo
di formazione. 
Analizziamo questa figura alla luce del per-
corso del nostro Master: come hanno inte-
ragito con noi i nostri tutor? Sono stati in
grado di farci sentire la loro presenza? 
Attraverso l’analisi quantitativa e qualitativa
della mailing list (fig. 2 e 3) abbiamo appu-
rato l’alternanza di varie tipologie di tutor e
pertanto di diverse strategie comunicative,
che a loro volta hanno ottenuto risultati dif-
ferenti sia per ciò che riguarda la mediazio-

7
Per il 77,8% dei corsisti le
interazioni online hanno
concorso a produrre la
coesione della comunità
(domanda n. 1.6).

17%
0%

49%

7% 0%

27%

no messaggi
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tra 11-35

tra 36-100

tra 101-200

oltre 200

figura 1
Percentuali di utenti
più o meno attivi del
Master a livello di Mai-
ling List.
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ne della presenza, sia in relazione all’ap-
prendimento e alla motivazione dello stu-
dente. 
Le principali modalità di tutorship da noi
osservate sono state: il tutor presente e atti-
vo, che con destrezza e versatilità ha saputo
mediare la propria presenza ai corsisti, faci-
litare l’apprendimento, moderare e spesso
risolvere prontamente anche le dinamiche
interattive più spinose e conflittuali; il tutor
assente, che, non essendo stato in grado di
interagire efficacemente e dunque di media-
re la propria presenza, ha attivato una rea-
zione di rafforzamento delle alleanze dei
corsisti, un’autogestione del processo di ap-
prendimento, un mutuo supporto grazie al
quale gli studenti hanno percepito di essere
in rete; il tutor ‘inefficiente’, così definito

poiché la sua funzione è stata prevalente-
mente quella di suggerire materiali di ap-
profondimento senza tenere conto delle
esigenze reali dei corsisti. Il risultato otte-
nuto da quest’ultima carente strategia è sta-
to quello di mediare unidirezionalmente la
propria presenza e di lasciarsi ‘attraversare’
dalle richieste degli utenti, dispensando
feedback non contestualizzati o non atti-
nenti alle loro aspettative, non stimolando
perciò una proficua attività online e non
agendo a livello di comunità di apprendi-
mento. In generale, possiamo affermare che
la figura del tutor sia stata scarsamente per-
cepita a livello di interazioni online e di
feedback sull’identità in rete dei corsisti, co-
me risulta chiaramente dalle riposte alla do-
manda n. 5.2 “La sua percezione di essere on-
line è stata favorita dai feedback del tutor?”:
complessivamente poco o per niente per ad-
dirittura il 77,8% dei corsisti.  
Le varie figure di tutor appena delineate si
sono trovate ad affrontare il medesimo pro-
blema della costruzione della relazione at-
traverso l’e-mail. La percezione della pre-
senza in rete è legata al ritmo: esso è tutto
nella comunicazione online, soprattutto se
consideriamo il fattore tempo nella risposta
del tutor ai corsisti; nel contesto virtuale in-
fatti il tempo sembra assumere un altro si-
gnificato, di accelerazione del nostro vissu-
to e di conseguenza della nostra percezione
della presenza - come dimostrato dalle ri-
sposte dei corsisti alla domanda n. 5.1 “qual
è l’arco di tempo cui deve attenersi la risposta
di un tutor ad un suo messaggio al fine di an-
nullare le distanze?”: per il 55,6% tra le 2 e
le 12 ore, per il restante 44,4% entro le 24
ore.
Appurata la fondamentale importanza del
ritmo nelle relazioni didattiche virtuali e
considerato tutt’altro che secondario l’uso
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defficace e carismatico della lingua scritta, re-
sta il fatto che vanno applicate alle intera-
zioni del tutor tutte quelle dinamiche della
CMC che abbiamo precedentemente de-
scritto.
Ulteriore strategia utilizzata specialmente
dal tutor attivo è stata l’incoraggiamento
fornito ai corsisti a modificare ed ampliare il
percorso formativo secondo tipiche moda-
lità costruttiviste. Riteniamo che questa se-
conda prassi si sia rivelata assai utile per au-
mentare le performance dei corsisti, sia a li-
vello di apprendimento che di abilità di in-
terazione a fini didattici e di shared know-
ledge. Per raggiungere tali obiettivi il tutor
ha svolto non solo un ruolo di guida nella
scelta dei differenti percorsi possibili, ma ha
pure partecipato insieme agli studenti allo
svolgersi di un ‘fare narrativo’, alla costru-
zione a più mani di una stimolante espe-
rienza di studio incessantemente accompa-
gnata da uno stretto contatto virtuale: egli
ha fatto in modo che i corsisti ‘si sporcasse-
ro le mani’, de-costruendo e ri-costruendo
in prima persona il percorso di apprendi-
mento, ed ha così favorito il decentramen-
to e la ristrutturazione del sistema organiz-
zativo delle conoscenze nonché la perce-
zione del senso dell’agire didattico in rete. 

MEDIAZIONE DELLA PRESENZA
NEGLI AMBIENTI
DI APPRENDIMENTO.
WEBBEE OR WEB TO BE? 
L’argomento conclusivo del presente con-
tributo è costituito dall’ambiente di ap-
prendimento, strumento indispensabile al-
l’erogazione di un percorso di FaD. Esso si
presta al supporto sia delle relazioni fra gli
attori coinvolti nel trasferimento di sapere,
sia del rapporto tra questi e l’ambiente di
apprendimento. All’interno dell’ambiente
gli utenti possono non solo esplorare gli
spazi di conoscenza in esso contenuti, ma
anche interagire con i colleghi e con altri
soggetti implicati nella didattica, costruen-
do così il proprio percorso formativo e at-
tualizzando in tale contesto virtuale la pro-
pria presenza potenziale [Gallino, 1995;
Midoro, 1994].
Webbee, la piattaforma online apposita-
mente sviluppata per il Master si qualificava
come mappa logica del percorso di appren-
dimento che raccordava scelte metodologi-
che, contenuto disciplinare, contesto edu-
cativo, visibilità degli utenti. Negli intenti
dei progettisti essa avrebbe dovuto costitui-
re lo spazio di lavoro in cui i vari attori si in-
contravano, dialogavano, prelevavano e

producevano materiali e ipotesi progettuali
lasciando traccia della propria presenza on-
line. Le informazioni e i materiali erano col-
locati in Webbee non solo per essere appre-
si, ma anche decostruiti e rielaborati nella
costruzione di nuova conoscenza, dinamica
questa che conduceva spesso alla realizza-
zione pratica (report, progetti, ecc.) attra-
verso cui l’utente riceveva una legittimazio-
ne esterna della propria attività in rete.
L’ambiente tecnologico avrebbe dovuto fa-
vorire l’espressione di multiple rappresenta-
zioni della realtà da parte dei corsisti, con-
figurandosi quale spazio autopoietico in co-
struzione e modificazione nel tempo in
virtù dei nostri input [Rossi, 2001]. Obiet-
tivo dell’interfaccia era dunque quello di
rappresentare la voce del corsista e divenire
un prolungamento dinamico della sua per-
sonalità, facendolo sentire partecipe della
creazione di un fare e di un essere attraver-
so la manipolazione degli oggetti (comuni-
cativi, valutativi, di lavoro) presenti nel-
l’ambiente, conducendolo allo sharing co-
struttivo dell’esperienza formativa (ad
esempio la produzione condivisa di un te-
sto), attualizzando in definitiva il proprio
ruolo performativo e la sua presenza, attri-
buendogli o meno conferma. 

Purtroppo gli obiettivi prefissati sono stati
in parte disattesi, poiché l’ambiente di ap-
prendimento, assai poco flessibile e perso-
nalizzabile, si è rivelato spesso ‘muto’ e non
sufficientemente sfruttato neppure da parte
di tutor e docenti. Soffermiamoci ad esem-
pio su di uno strumento assai importante
quale il forum, che avrebbe dovuto mette-
re i corsisti direttamente in contatto con i
responsabili di ogni insegnamento attraver-
so domande, riflessioni, approfondimenti.
Ogni messaggio andava a inserirsi in uno
sfondo preesistente (l’insegnamento e le re-
lative domande poste dal tutor), contem-
poraneamente modificandolo e richieden-
do alla classe e in primo luogo al tutor la
conferma della percezione del cambiamen-
to prodotto. Purtroppo la non attivazione
di questa dinamica, come evidenzia l’anali-
si quantitativa del livello di interazione del
tutor attraverso il forum8, ha provocato una
caduta di supporto al processo di apprendi-
mento: l’affermazione di Coley, “il senti-
mento che ho verso di me dipende da quel-
lo che tu pensi di me” [Bettini, 1994] vali-
da per tutti i rapporti interpersonali, lo è
ancora di più in un contesto virtuale; la per-
cezione della propria esistenza in rete viene
infatti a mancare ove il soggetto non riceva

8
Dei 10 tutor presenti al
Master, solo 1 ha prodot-
to un numero di messag-
gi superiore a 10: gli altri
9 sono rimasti ben al di
sotto dei 10 post inviati.



feedback, ove non trovi un interlocutore
che conferisca tale certezza. Ecco perché col
passare del tempo il forum è diventato uno
strumento raramente o quasi mai utilizzato
dai corsisti (fig. 4), come dimostrano l’esa-
me delle interazioni utenti-forum per mo-
dulo didattico e le affermazioni espresse dai
corsisti nel questionario: non avendo con-
ferme e commenti diretti ai propri messag-
gi da parte del tutor, l’utente non solo ha
messo in dubbio l’utilità dello strumento,
ma anche la possibilità del proprio agire ed
essere nell’ambiente di apprendimento vir-
tuale9, optando alla fine per la mailing list
ove invece trovava riscontro immediato, so-
prattutto da parte dei colleghi.
Il sistema progettato ha finito dunque col
cibarsi del contenuto dei singoli nodi e non
delle relazioni tra essi, che sono invece re-
sponsabili della descrizione dei soggetti e
dispensatrici di significato al sistema stesso.
Altra manchevolezza da noi riscontrata in
Webbee è l’assenza di uno spazio precisa-
mente strutturato e dedicato alla metarifles-
sione individuale del percorso, all’autovalu-
tazione delle competenze acquisite; nelle
intenzioni dei progettisti tale funzione do-
veva essere espletata dal portfolio privato
dello studente, che tuttavia è stato spesso
ignorato per mancanza di feedback relazio-
nale e di monitoraggio da parte dei tutor.
Dalle risposte alla domanda n. 4.6  “ritiene
che il portfolio sia stato uno strumento utile
ed efficace nella creazione e rappresentazione
della memoria storica del percorso formativo,
e nell’accrescere la Sua consapevolezza circa
la progressiva acquisizione delle competenze

previste dal Master?”, emerge infatti come
per il 44,4% il senso e le modalità d’uso del
portfolio non siano state sufficientemente
chiarite, generando così confusione, mentre
per un ulteriore 44,4% esso si sia dimostra-
to completamente inutile.
Il portfolio doveva essere inoltre lo spazio
di ‘deposito’ dei report individuali che iden-
tificassero le tappe cognitive-esperienziali
del corsista; l’analisi dei risultati del questio-
nario (domanda n. 4.8) dimostra come la
scarsa produzione di report sia certamente
imputabile al mancato feedback da parte di
docenti e tutor (per l’83,3% ciò ha causato
una diminuzione o un blocco nell’elabora-
zione dei report), ma un’ulteriore motiva-
zione va ricercata nel forte peso causato dal-
la non dinamicità e flessibilità del sistema –
caratteristica che ha impattato non solo sul-
l’utilizzo del portfolio ma sull’ambiente di
apprendimento in generale. 
Gli stessi corsisti hanno infatti in larga mag-
gioranza lamentato, rispondendo alla do-
manda specifica n. 3 “Ritiene che il design
della piattaforma e il suo linguaggio siano
stati di stimolo/supporto agli utenti nell’ap-
prendimento di un uso efficace della stessa o
al contrario li abbiano confusi, qualificando-
si quali limiti al loro accesso e alla loro azio-
ne all’interno dell’ambiente virtuale?”, pro-
blemi ergonomici d’uso, scarsezza di infor-
mazioni automatiche di ritorno (feedback
positivi o negativi), mancanza di personaliz-
zazione e flessibilità.
Abbiamo quindi pensato, per la prossima
edizione del Master, ad una diversa tipolo-
gia di portfolio elettronico che permetta di
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figura 4
Interazioni “utenti-fo-
rum” nei diversi moduli
didattici.
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Si confronti la relazione
massima e diretta che ri-
sulta tra le variabili del
questionario domanda n.
4.3 “In che misura ha
partecipato all’attività
didattica prevista dal fo-
rum?” e domanda n. 4.4
“La percezione dell’essere
in rete attraverso l’utiliz-
zo del forum è stata di vol-
ta in volta modificata, so-
stenuta e alimenta dai
feedback del tutor?” Al di-
minuire del livello di per-
cezione indotto dal
(mancato) feedback del
tutor (alla domanda 4.4
le risposte qualche volta,
raramente, per niente
identificano complessiva-
mente l’83,4% del cam-
pione), diminuisce la par-
tecipazione al web forum
dei corsisti (il 66,6% ne
denuncia un utilizzo assai
saltuario o del tutto nul-
lo). Ulteriore conferma
di una relazione diretta
tra queste due variabili
(partecipazione al forum,
feedback del tutor) è at-
testata dalle risposte alla
domanda n. 4.5 del que-
stionario, nelle quali il
77,8% imputa alla man-
canza di stimoli e feed-
back (anche in presenza
nel forum di post inviati
dai corsisti) lo scemare
dell’uso del forum stesso.



mantenere efficacemente traccia del percor-
so e consapevolezza delle competenze ac-
quisite e da acquisire, di coinvolgere e re-
sponsabilizzare il formando, di rafforzare la
percezione della presenza mediando le
estensioni virtuali del corsista [Ciampi et al.,
2002]; ci auguriamo inoltre che i progetti-
sti di Webbee, grazie ai feedback ricevuti dai
corsisti, siano in grado di attrezzare un am-
biente qualitativamente migliore e adatto
ad un contesto di alta formazione.

CONCLUSIONE E
NUOVI SPUNTI DI RIFLESSIONE
Riteniamo che la nostra metodologia di ri-
levazione e analisi degli hot spots all’interno
del Master possa consentire, per la sua arti-
colazione e flessibilità, di testare ipotesi pro-
gettuali e definire linee guida attuative, che
abbiano l’obiettivo di sviluppare efficaci
prototipi di sistemi blended, nonché con-
crete applicazioni di e-learning.
Come più volte evidenziato nel presente
studio, la mediazione della presenza nei
processi di apprendimento virtuale deve
promuovere nel soggetto non solo un effet-
to realtà, ma anche un progressivo mutare
del proprio essere, un percepirsi ed agire on-
line attraverso l’instaurarsi di una comuni-
cazione dialogica ed interattiva tra utente,
ambiente, tutor e naturalmente tra utenti
stessi. Il corsista può infatti creare e vivere
in e di situazioni di computer mediated com-
munication, che facilitino l’interfacciarsi
con il percorso, permettano di condurre
un’esperienza socio-formativa attraverso la
proiezione digitale del sé e di instaurare, a
livello cognitivo e percettivo, un ‘rapporto
conversazionale’ con la macchina (la piat-
taforma dedicata) e con la virtual classroom.
Nello stesso tempo l’utente, nel confron-
tarsi con le ricadute nel mondo ‘reale’ ge-
nerate dal proprio agire online, viene sti-
molato alla riflessione sulle proprie moda-
lità di percezione e di rapporto con la realtà
e sulla gestione del percorso di apprendi-
mento, nonché sollecitato a sviluppare
eventi reali e performance creative negli
scenari opachi e freddi dei mondi virtuali
dell’e-learning.
L’analisi del percorso di alta formazione
promosso dall’Università di Firenze ha evi-
denziato elementi positivi ma anche vari fat-
tori di criticità, tali da vanificare – poten-
zialmente – gli sforzi di accurata progetta-
zione didattica del Master stesso, che sicu-
ramente riconosciamo.
L’efficacia formativa e la positiva, forte
esperienza a livello individuale e di gruppo

che il corso ha prodotto sono riassumibili
nei seguenti nodi:
- la strategia blended, che - se pur ‘faticosa’

per i corsisti non residenti in Toscana - ha
integrato, mutuamente potenziandole, le
peculiarità formative dell’aula e del semi-
nario in presenza con quelle dello studio
remoto e dell’interazione online;

- l’approccio socio-costruttivista e collabo-
rativo declinato attraverso gli strumenti
di interazione online come precisa scelta
dei responsabili del Master; di conse-
guenza:

- lo stimolo continuo, inizialmente da par-
te dello staff docente-tutor ma presto
originatosi in seno a buona parte della
learning community, a utilizzare massic-
ciamente gli strumenti della CMC non
solo per il confronto ma anche e soprat-
tutto per la collaborazione e la co-pro-
gettazione, nonché per la metacomuni-
cazione (interazioni e discussioni sulla
natura e gli effetti della CMC);

- lo sviluppo del sentimento di apparte-
nenza a una gruppo e di un’identità so-
ciale soprattutto virtuale (una comunità
di apprendimento fortemente coesa e
leale, vari sottogruppi di progetto quali-
ficati da un’autentica ‘intesa amical-pro-
fessionale’).

I fattori di criticità sono invece così riassu-
mibili:
- lo scarso supporto formativo fornito ai

corsisti e la scarsa presenza dei tutor, che
se da un lato hanno potenziato l’arte di
arrangiarsi e il peer learning di alcuni
corsisti, dall’altro hanno prodotto in-
comprensioni, difficoltà per i meno
esperti, perdite di tempo, abbassamento
del livello di interesse nel corso stesso,
diminuzione dell’autostima, fenomeni di
drop out;

- ambiente di apprendimento (LMS) poco
dinamico e flessibile, non progettato per
il contesto formativo specifico, poco o
nulla valorizzato e utilizzato dallo stesso
staff docente/tutor/responsabili del
Master.

Con il presente studio auspichiamo, quale
obiettivo progettuale della seconda edizio-
ne del Master, l’utilizzo della strategia blen-
ded ma accompagnata da un efficace mo-
dello di mentoring/tutoring/coaching e di
interface usability, al fine di avviare una pro-
cedura circolare di analisi e metariflessione
che conduca, attraverso revisioni e recuperi
costanti, al perfezionamento dell’iter for-
mativo e ad una migliore gestione dei pro-
cessi di rete.
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1. Ritiene che le interazioni online con i suoi compa-
gni, integrandosi alle interazioni in presenza, abbia-
no in qualche modo modificato la percezione di sé e
della propria appartenenza al gruppo? Percezione
personale di:
1.1. impoverimento - accrescimento del sé (identità)
1.2. impoverimento - accrescimento interpersonale
1.3. impoverimento - accrescimento cognitivo personale
1.4. impoverimento - accrescimento comunicativo
1.5. accentuazione - superamento conflittualità inter-

personale
1.6. disgregazione - coesione della classe - comunità

Possibilità di risposta (domande dall’1.1 all’1.5): forte
impoverimento – impoverimento - nessuna percezione
(non saprei) – accrescimento - forte accrescimento
Possibilità di risposta (domanda 1.6): forte disgrega-
zione – disgregazione - niente da dire (non saprei) –
coesione - forte coesione

2. Ritiene che la percezione che gli altri si sono fatta di
Lei si sia modificata, alla luce delle interazioni online:
2.1 sul piano delle mie capacità espressive
2.2 sul piano delle mie capacità cognitive
2.3 sul piano delle mie capacità collaborative

Possibilità di risposta: mi vedono in una luce peggiore
- vedono meglio alcuni difetti - niente da dire - vedono
meglio alcuni elementi positivi - mi vedono in una luce
migliore

3. L’ambiente di apprendimento: WEBBEE e il ‘design
for usability’
Ritiene che il design della piattaforma e il suo lin-
guaggio siano stati di stimolo/supporto agli utenti
nell’apprendimento di un uso efficace della stessa o al
contrario li abbiano confusi, qualificandosi quali limi-
ti al loro accesso e alla loro azione all’interno del-
l’ambiente virtuale?

3.1 Il design di Webbee rispondeva a criteri di er-
gonomia e supportava/stimolava l’utente all’uti-
lizzo della piattaforma

3.2 Il design di Webbee presentava problemi di er-
gonomia impedendo all’utente un uso produttivo
della piattaforma

3.3 La fornitura di informazioni di ritorno (feedback
positivi o negativi) riguardanti le azioni che l’u-
tente svolgeva nel sistema avveniva in modo ta-
le da semplificare e dunque migliorare l’intera-
zione, contribuendo a rafforzare o a modificare
la percezione del proprio essere online

Possibilità di risposta: molto – abbastanza – poco – per
niente – non saprei

4. I tools comunicativi, lavorativi e valutativi: MAI-
LING LIST, FORUM, PORTFOLIO (inteso come spazio di
riflessione individuale e autonoma del percorso for-
mativo e di deposito degli elaborati prodotti dallo stu-
dente)
4.1 In che misura ha preso parte alle interazioni in

mailing list?
Possibilità di risposta: meno di 10 messaggi - tra 15-
49 messaggi - tra i 50-100 messaggi - tra i 100-200
messaggi - oltre 200 messaggi

4.2 È stato riscontrato il caso di corsisti che si sono
“autoesclusi” dal flusso di interazioni in mailing
list. Secondo Lei questo a cosa è dovuto?

Possibilità di risposta: riluttanza nella condivisione del-
lo stesso ambiente, risorse e attività in quanto il collega
era percepito quale elemento di intrusione/estraneità
rispetto al mio percorso formativo - mancanza di tem-
po - mancanza di voglia - eccessivo aumento del cari-
co cognitivo e relazionale causato dall’interazione con
i colleghi - percezione dell’inutilità della condivisione
ai fini del percorso di studio
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4.3 In che misura ha partecipato all’attività didattica
prevista dal forum?

4.7 La percezione dell’essere in rete attraverso l’uti-
lizzo del forum è stata di volta in volta modifica-
ta, sostenuta e alimenta dai feedback del tutor?

Possibilità di risposta: sempre – spesso - qualche volta
– raramente - per niente

4.7 Il progressivo decrescere dell’utilizzo del forum è
secondo Lei la risultante di quale meccanismo?

Possibilità di risposta: scoraggiamento per la mancanza
di stimoli/risposte positive - scoraggiamento per la com-
plessità delle domande - mancanza di stimoli positivi o
risposte quando c’era la partecipazione al forum - man-
canza di tempo - sensazione di inutilità della cosa

4.6. Sul piano della consapevolezza/autovalutazio-
ne delle competenze acquisite: ritiene che il
portfolio sia stato uno strumento utile ed efficace
nella creazione e rappresentazione della memo-
ria storica del percorso formativo, e nell’accre-
scere la Sua consapevolezza circa la progressi-
va acquisizione delle competenze previste dal
Master?

Possibilità di risposta: molto utile - abbastanza utile –
inutile - non mi è stato sufficientemente chiarito il senso
e le modalità d’uso l’uso del portfolio, strumento che
dunque ha generato in me solo confusione - non ho
mai usato il portfolio

4.7 Sul piano dell’interazione con docenti e tutor, re-
lativamente al supporto/conferma del raggiun-
gimento delle tappe cognitive, la mancanza di
feedback relazionale ha causato:

Possibilità di risposta: un uso dello strumento quale me-
ro deposito dei miei report - un aumento della mia pro-
duzione di report - una diminuzione della mia produ-

zione di report - una non variazione del numero dei re-
port che comunque avrei prodotto - un blocco nella
produzione dei report

5. Il mediatore dell’apprendimento: il tutor
5.1 La percezione della presenza in rete è fortemente

legata al ritmo. Secondo Lei qual è l’arco di tem-
po cui deve attenersi la risposta di un tutor ad un
suo messaggio al fine di annullare le distanze?

Possibilità di risposta: entro 2 ore - entro 6 ore - entro
12 ore - entro 24 ore - entro 36 ore

5.2 La Sua percezione di essere online è stata favo-
rita dai feedback del tutor?

Possibilità di risposta: molto – abbastanza – poco – per
niente – non saprei

6. Una metodologia didattica: il collaborative lear-
ning
In che modo la possibilità di lavorare su di un pro-
getto e di preparare insieme al gruppo la valutazione
mensile ha influenzato il suo vissuto online e le sue
modalità di azione?
Possibilità di risposta: aumentata responsabilità indivi-
duale con accresciuta percezione dell’io - diminuzione
della responsabilità individuale - aumentata fiducia in
sé attraverso continue conferme degli altri - diminuzio-
ne della fiducia in sé a causa della mancanza di con-
ferme degli altri - rifiuto del collaborative learning e del
project based learning perché non riuscivo/non vole-
vo/non avevo la possibilità di lavorare in rete con i
miei colleghi

7. La percezione ed articolazione del tempo online
modificava la sua gestione del tempo reale?
Possibilità di risposta: molto – abbastanza – poco –
per niente – non saprei
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