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INTRODUZIONE

DoNATELLA PALOMBA

uEsTO lavoro intende soffermarsi su alcuni aspetti dei mutamenti che
Q sono intervenuti in tempi recenti nell'istruzione superiore all'interno
del contesto europeo, con particolare riferimento all’intreccio fra le tra-
sformazioni strutturali innescate dal cosiddetto “processo di Bologna”,
da un lato, e 'affacciarsi sempre pit prepotente dell’esigenza di misurarsi
con le tecnologie dell'informazione e della comunicazione, dall’altro,
anche in relazione agli sviluppi dellistruzione a distanza e dell’e-learning.

Sappiamo che I'emergere della “societa della conoscenza”, con quelle
che si usano chiamare le sue sfide, obbliga a ripensare il ruolo dell’educa-
zione e della formazione — specie superiore — nella societa contempora-
nea. Questo ha un particolare rilievo per I'Unione Europea, che nel 2000,
come ¢ ben noto, si ¢ posta il preciso obiettivo strategico di diventare
entro dieci anni «I’economia basata sulla conoscenza pit competitiva e
dinamica del mondo».! Uno dei momenti centrali nella “strategia di Li-
sbona” ¢ pertanto quello di puntare sull’istruzione e sulla formazione
“per vivere e lavorare nella societa dei saperi” — in stretta connessione con
la promozione di una “societa dell'informazione per tutti”, fino a un Piano
d’agione “eEurope”,* all'interno del quale la ricerca e la formazione hanno
un ruolo cruciale.

Tuttavia, benché sia indubbio che 'Unione Europea abbia costituito e
costituisca un riferimento importante, particolarmente per le evoluzioni
e gli ampliamenti che ha conosciuto in anni recenti, le dinamiche che
percorrono i sistemi europei di istruzione superiore, che si intrecciano
fra di loro e con una serie di altre tendenze di sviluppo della politica edu-
cativa, non si fermano ai suoi confini, ma hanno anzi innescato un pro-
cesso — il “processo di Bologna” — che ha coinvolto un numero crescente
di paesi, costituendo un ambito di ricche interazioni che travalicano lar-
gamente i limiti dell’'Unione, giungendo a comprendere pressoché tutti i

! Conclusioni della Presidenga, Consiglio Europeo di Lisbona, 23-24 marzo 2000, qui ri-
portate nella seconda Sezione dei Documenti.

% eEuropez2002. Una societd dell’informagione per tutti. Piano d’azione preparato dal Consi-
glio e dalla Commissione Europea per il Consiglio europeo di Feira, 19-20 giugno 2000. Per
il Consiglio europeo di Siviglia, 21 e 22 giugno 2002, fu poi presentato il Piano eEuropezoos,
che continuava e sviluppava il precedente.
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paesi del continente europeo. E per altro verso, il movimento verso uno
“spazio europeo dell’istruzione superiore”, che caratterizza appunto que-
sto “processo”, viene sempre piu a costituire un punto di attenzione e di
riferimento nel pitt ampio contesto mondiale, nel quale si inscrive.

Ci troviamo qui dunque di fronte a un tema — quello dell'innovazione
nell’istruzione superiore — che ¢ cruciale per l'intera realta contempora-
nea, e si colloca alla convergenza di diversi filoni di sviluppo e di rifles-
sione.

Nel quadro della necessita di migliorare la formazione nel suo insieme,
infatti, la formazione superiore ha un ruolo speciale, in collegamento con
il lifelong learning e con I'assodata impossibilita di immaginare una forma-
zione sequenziale che ad un certo punto si consideri “conclusa” e suffi-
ciente per il resto della vita.

In sé, questo non costituisce una novita — la tendenza si ¢ venuta affer-
mando e sviluppando da decenni, e i problemi connessi sono studiati in
maniera sistematica almeno dagli anni "7o del secolo scorso. Quello che
¢ certamente vero ¢ che il processo accelera sempre di pit e si fa sempre
piul pervasivo, fino a cambiare natura e divenire in qualche modo la cifra
distintiva della formazione nella societa contemporanea.

In questa chiave si riscontra un crescente interesse per quelle forme di
insegnamento/apprendimento che consentono una formazione continua
in tutte le eta e condizioni di lavoro, in specie per quelle che sono dette
“non tradizionali”, anche se ormai possono vantare una storia ed un’espe-
rienza notevoli.

La formazione aperta e a distanza si ¢ trovata dunque al centro dell’in-
teresse, anche per le prospettive aperte dall’e-learning, che sembra poter
aggiungere una nuova dimensione alle “tradizionali” esperienze di di-
stance education. Notiamo ad esempio che, nel quadro del gia citato piano
eEurope, I'Unione Europea ha dedicato programmi ad hoc a queste tema-
tiche," mirando da un lato alla diffusione delle competenze informatiche,
dall’altro alla realizzazione di iniziative specifiche nell’ambito della for-
mazione superiore.

Anche in tempi pit recenti, quando alcuni degli entusiasmi della prima
ora si sono attenuati, I'interesse non € venuto meno: proprio questa co-
stante attenzione, tuttavia, sottolinea I'esigenza di studiare piu a fondo

! Si vedano ad esempio il Piano d’Agione eLearning — Pensare all’istrugione di domani, del
2001, e la Decisione n.2318/2003/EC del Parlamento Europeo e del Consiglio del 5 dicembre 2003,
che adotta un programma pluriennale (2004-2006) per Ueffettiva integragione delle Tecnologie del-
UInformagione e della Comunicagione (TIC) nei sistemi di istrugione e formagione in Europa (Pro-
gramma eLearning), ambedue riportati nella terza sezione dei Documenti.
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queste “nuove forme” di istruzione, e di analizzarne caratteristiche, po-
tenzialita e limiti.

Da un punto di vista educativo infatti non ci si pu6 ovviamente limitare
a registrare esigenze e fornire possibili strumenti; si tratta bensi di capire
i fini che ci si propone con le diverse politiche prospettate, e contribuire
ad elaborarli.

Chi scrive ha da anni studiato I'evoluzione dell'istruzione a distanza
nelle universita — cercando di individuare come essa si collochi nella com-
plessiva evoluzione storico-istituzionale dell’insegnamento superiore, il-
lustrandone i caratteri rispetto alla natura pedagogico-didattica, all'im-
patto sociale, alle prospettive politico-istituzionali, e mettendone in luce
le potenzialita per la “costruzione europea” ancor prima che il Trattato di
Maastricht sancisse la nuova Unione." Si tratta dunque di una storia tut-
t’altro che breve, rispetto alla quale 'attuale situazione si presenta come,
al tempo stesso, una continuita e un’evoluzione significativa.

Il presente volume vuol dunque offrire un contributo di riflessione che
prima di tutto cerchi di cogliere i punti qualificanti delle profonde trasfor-
mazioni che si sono verificate durante 1'ultimo decennio nell’istruzione
superiore europea nel suo complesso, e che inquadri in questo contesto
le possibilita, gli sviluppi e i problemi che si sono aperti e si aprono nel-
I'ambito dell’istruzione superiore a distanza, con particolare riferimento
alle implicazioni e al portato, sul piano sia didattico sia istituzionale, delle
evoluzioni tecnologiche.

Queste ultime infatti hanno impresso una svolta a questo ambito di in-
segnamento, costringendo, si puo dire, anche le istituzioni pit antiche e
con maggior esperienza a misurarsi con le implicazioni dell’e-learning, e
a metterne in evidenza sia gli elementi di continuita sia quelli di rottura
con le esperienze passate. E ci sembra assai significativo che questo sforzo
di confrontarsi con il portato delle innovazioni tecnologiche abbia coin-
volto, sia pure in misura e con modalita differenti, tanto le istituzioni in
presenza quanto le Universita a distanza “tradizionali”.

Negli anni a cavallo del 2000, I'istruzione superiore europea intrapren-
deva un impegnativo percorso verso la creazione di uno spazio europeo
dell'istruzione superiore — sin dall’inizio pensato ben al di la dei limiti
dell’Unione — che ha costituito il crogiuolo di una complessa trasforma-
zione, che ha finito per chiamare in causa il concetto stesso di Universita.

In particolare, nel sottolineare la crucialita della qualita dell’istruzione

! Cfr. DoNATELLA PALOMBA, Universitd a distanga. Una prospettiva per 'Europa, Firenze,
La Nuova Italia, 1988.
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atuttiilivelli, viene inluce la peculiarita del rilievo che questo concetto ac-
quista nell’istruzione superiore, con il suo delicato equilibrio fra didattica
ericerca e lasuanaturale propensione all’eccellenza. La qualita costituisce
anche una delle “sfide” piu sentite per le forme pit innovative di istruzio-
ne, che da un lato rivendicano lo specifico apporto che possono dare per
elevarne il livello, dall’altro sono da molti guardate con diffidenza.

Né va dimenticato che la centralita della quality issue nel dibattito sul-
Iistruzione superiore riguarda anche e soprattutto la collocazione europea
nel contesto mondiale. Il senso della costruzione di uno “spazio europeo”
infatti non deve essere ricercato solo nella pur presente e viva spinta a
una dinamica intraeuropea che possa contribuire ad una feconda colla-
borazione fra i diversi paesi del continente, ma deve essere letto nel
quadro di una dinamica mondiale dove il consolidamento di questo spazio
deve anche costituire un polo di attrazione per coloro che sono interessati
all’'universita e alla ricerca, che possa competere con altri grandi poli
come quello nordamericano, e in misura crescente i poli asiatici e del Pa-
cifico meridionale. Se ¢ vero che il mondo della ricerca universitaria ha
una lunga tradizione di contatti che non si fermano ai confini nazionali
né continentali, ¢ pur vero che, oggi in particolare, il rapporto fra colla-
borazione e competizione da luogo a una situazione di notevole delica-
tezza, che presenta non di rado aspetti contraddittori.

Il presente volume si articola in tre parti:

nella prima parte, I'attenzione viene posta sulle politiche europee ri-
spetto all'istruzione superiore, e al ruolo che le tecnologie e I'e-learning
hanno avuto ed hanno al loro interno.

La seconda parte ¢ dedicata ad un approfondimento specialistico, affi-
dato a Francesco C. Ugolini, della nozione stessa di e-learning e delle sue
evoluzioni.

Nella terza parte si trova una selezione di alcuni dei documenti piu si-
gnificativi cui si fa riferimento nel testo, sia documenti dell’'Unione Eu-
ropea che di altre associazioni e gruppi di lavoro europei, oltre ai testi di
tutte le Dichiarazioni e i Comunicati rilasciati dai Ministri nelle successive
riunioni che hanno scandito il “processo di Bologna™. La scelta di pubbli-
care questi documenti ¢ dovuta al loro interesse intrinseco ed anche al
fatto che sono molto citati, ma ben di rado conosciuti con una qualche
ampiezza (valga per tutti il caso della “strategia di Lisbona”, espressa nelle
Conclusioni del Consiglio europeo del 2000, di cui troppo spesso si citano
solo le due righe piu note).

La scelta ¢ anche legata al fatto che in questo lavoro si segue la politica
europea attraverso le istanze ufficiali — non solo i Ministri responsabili
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dell'Istruzione superiore e I'Unione Europea, ma quell’insieme di Agen-
zie, Associazioni di universita, gruppi di esperti, che sono stati progressi-
vamente coinvolti nelle trasformazioni dell'insegnamento superiore
europeo, o come partecipanti attivi o come responsabili di studi e ricer-
che. Riteniamo dunque che consentire un esame diretto delle fonti sia in-
dispensabile: sappiamo bene infatti che uno sguardo critico sul processo
di Bologna richiede una discussione e messa in questione dei presupposti
stessi dell’azione politica che lo ha ispirato. Noi abbiamo scelto qui di
seguire le evoluzioni di quella politica e di vederne gli sviluppi e gli in-
trecci — il che rende necessario un confronto continuo con i documenti.
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L’ INNOVAZIONE NELL'ISTRUZIONE
SUPERIORE IN EUROPA FRA ANTICHE
RADICI E NUOVE PROSPETTIVE

DoNATELLA PALOMBA

LO “SPAZIO EUROPEO DELL’ISTRUZIONE SUPERIORE”

NEL parlare delle riforme che in questo momento toccano la gran par-
te dei sistemi d’insegnamento superiore dei paesi europei, si usa ri-
ferirsi, come abbiamo fatto anche noi poco sopra, all’attuazione del “pro-
cesso di Bologna”, intendendo con questo I'attuazione dei principi e degli
impegni formulati dai Ministri responsabili per I'Istruzione superiore di
29 paesi europei nel giugno 1999, con la firma della cosiddetta “Dichiara-
zione di Bologna”.

In realta, il primo momento di questo processo puo essere individuato
nell'incontro che I'anno precedente si era avuto a Parigi, alla Sorbona, fra
i Ministri competenti di Francia, Italia, Gran Bretagna e Germania, la cui
congiunta “Dichiarazione della Sorbona” conteneva gia buona parte dei
motivi ispiratori di quella successiva, e il cui valore trainante fu davvero
ragguardevole, se € vero che nel giro di appena un anno i paesi coinvolti
giunsero da quattro a quasi trenta.

Al di la dei contenuti degli accordi, su cui ci soffermeremo fra un mo-
mento, ¢ di grande rilievo il fatto stesso che si sia arrivati a concluderli.
Sappiamo infatti che tradizionalmente I'istruzione ¢ una delle materie
delle quali gli Stati europei sono stati pit gelosi, e per la quale anche nel
Trattato di Maastricht € stato riaffermato il principio di sussidiarieta.

E pur vero che proprio I'istruzione superiore, nel suo versante di forma-
zione alle professioni, ha permesso fin dall'inizio un maggiore spazio per
I'azione comunitaria; tuttavia si € rimasti sempre lontani da quella prospet-
tiva di “armonizzazione” che pure di quando in quando ¢ stata evocata.

Alla fine degli anni ‘9o del Novecento, il processo di avvicinamento dei
sistemi conosce invece una decisa accelerazione, sia pur con modalita pe-
culiari. Non si tratta infatti di una iniziativa comunitaria, bensi di un pro-
cesso intergovernativo, che coinvolge dapprima un numero molto
minore, e subito dopo molto maggiore, di Stati rispetto a quelli che for-
mano I'Unione; ma che viene molto presto sostenuto e monitorato dal-
I'Unione stessa.
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Dopo il momento fondante dell'incontro di Bologna, ulteriori incontri
dei Ministri responsabili per I'Istruzione superiore si sono tenuti con ca-
denza biennale: a Praga (2001), a Berlino (2003), a Bergen (2005) e infine a
Londra nel 2007, mentre il prossimo ¢ previsto per il 2009 a Leuven e
Louvain-la-Neuve, in Belgio.! In questi incontri viene fatto il punto sul
livello di avanzamento del processo iniziato, e si fissano attivita, priorita
e nuovi obiettivi per gli anni a venire. L’avanzamento del processo si
basa anche su una intensa attivita di studio, monitoraggio e dissemina-
zione che si svolge fra un incontro e I'altro, coinvolgendo una pluralita
di attori di diversa natura istituzionale, e dando luogo a una nutrita messe
di documenti e rapporti.

L’attivita di monitoraggio si ¢ venuta via via strutturando in modo
sempre piu preciso, ed ¢ stata affidata prevalentemente al cosiddetto
Bologna Follow-up Group, le cui successive strutturazioni possono es-
sere seguite nei Comunicati dei Ministri da Praga a Bergen, e che com-
prende rappresentanti di tutti i paesi membri del Processo di Bologna,
della Commissione europea, nonché di associazioni quali I'eua, 'ENQa,
I'Es1B.

Accanto ai documenti e ai rapporti in qualche modo ufficiali, anche se
spesso affidati a gruppi di lavoro ad hoc, compaiono anche studi critici di
diversa natura, che mirano ad una analisi portata avanti in modo auto-
nomo rispetto al coinvolgimento nel processo. Questi studi analizzano
diversi aspetti relativi all'origine, allo sviluppo e alle ricadute delle politi-
che di “Bologna”, esaminando ad esempio come le dinamiche di trasfor-
mazione si presentano nei diversi contesti, le ragioni per cui di fronte ad
un input analogo ciascun paese propone soluzioni distinte; estrapolando
punti comuni e differenze e analizzando piti a fondo le problematiche di
riferimento, non trascurando altresi di porre in questione le ragioni che
hanno portato alla nascita stessa del “processo”, a partire dalla Dichiara-

! Le Dichiarazioni e i Comunicati finali di tutti gli incontri dei Ministri svoltisi finora
sono qui riportati nella sezione I dei Documenti.

2 Fra i pitt importanti citiamo i rapporti elaborati da Eurydice (Focus on the Structure of
Higher Education in Europe. National Trends in the Bologna Process) di cui finora sono state pub-
blicate due edizioni, relative rispettivamente al periodo 2004-2005 e 2005-2006 e i Trends ela-
borati dall’eua — European University Association — sulla base di indagini che interpellano
il punto di vista delle istituzioni di istruzione superiore (si vedano in particolare: Trends 111:
Progress towards the European Higher Education Area, 2003; Trends 1v: European Universities Im-
plementing Bologna, 2005; Trends V: Universities shaping the European Higher Education Area,
2007). Sono anche da considerare i due Rapporti Bologna with student eyes, presentati nel
2005 e 2007 dall'Es1B, I'associazione che riunisce le rappresentanze studentesche; e gli Stock-
taking Reports 2005 e 2007, citati pitl avanti.
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zione della Sorbona.! E stato peraltro notato che in questo caso gli autori
sono pressoché inevitabilmente anche attori nel processo, benché non di-
rettamente coinvolti nella sua gestione, in quanto si tratta per lo piu di
docenti universitari o di ricercatori. Tali studi rivestono indubbiamente
un notevole interesse; in questa sede, tuttavia, 'analisi che noi intendiamo
svolgere verte sostanzialmente sui documenti ufficiali, per cosi dire “in-
terni” al processo, in quanto il nostro intento ¢ appunto quello di seguire
e analizzare le linee delle politiche adottate, rimandando ad altro mo-
mento studi critici di diverso approccio.

Ma in che cosa consistono dunque gli accordi? Quali sono le linee che
i Ministri si sono impegnati ad applicare nella politica universitaria dei
propri paesi entro il 2010?

In realta, a differenza di quanto talvolta sembra ritenersi, non ¢ stato
codificato un unico modello, ma piuttosto si ¢ concordato su alcuni cri-
teri alquanto cogenti per reimpostare Iarchitettura e il funzionamento
del sistema superiore, nella prospettiva di creare uno “spazio europeo
dell'istruzione superiore”. Vediamo qui alcuni punti qualificanti, in par-
ticolare quelli che segnano I’evolversi dell’approccio adottato nel susse-
guirsi degli anni e degli accordi.

La Dichiarazione della Sorbona, firmata a Parigi nel maggio 1998 dai
ministri di Francia, Germania, Italia e Gran Bretagna, ¢ quella che ha
espresso |'orientamento piu ardito, dichiarando esplicitamente, fin dal ti-
tolo, I'intento di giungere ad una “armonizzazione” dei sistemi superiori
in Europa, andando cosi ben oltre le caute posizioni precedenti.

Nel ricordare con orgoglio la grande tradizione universitaria europea
(la firma € avvenuta in occasione della celebrazione dell’ottavo centenario
della nascita della Sorbona), si richiama anche esplicitamente la mobilita
che caratterizzava quella tradizione, e che deve essere riattivata in epoca
contemporanea nelle dovute forme. Si fa esplicita menzione, come punto
di partenza, della convenzione sul riconoscimento dei titoli di studio di
istruzione superiore in Europa firmata I'anno precedente a Lisbona,? e ci
siimpegna a incoraggiare un quadro comune di riferimento, che consenta
una piu facile circolazione degli studenti e favorisca I'occupabilita in tutta
Europa.

! Fra i piu recenti, P. Maassen, J. P. Olsen (a cura di), University Dynamics and European
Integration, Dordrecht, Springer, 2007; V. Tomusk (a cura di), Creating the European Area of
Higher Education: Voices from the Periphery, Dordrecht, Springer, 2006.

2 1l testo della Convenzione di Lisbona & qui riportato nella prima sezione dei Docu-
menti. L'Ttalia ha ratificato la Convenzione con la Legge 11 luglio 2002, n.148, pubblicata
nella Gazzetta Ufficiale 25 luglio 2002 n.173 — Supplemento Ordinario n.151/L
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Sono poi menzionati alcuni aspetti specifici su cui puntare, in partico-
lare I'articolazione in due cicli, presentata come il modello emergente a
livello internazionale, e quindi opportuna per il riconoscimento esterno
degli studi superiori europei, e il sistema dei crediti.

La dichiarazione si conclude con un appello agli altri Stati dell'Unione
e a tutti i paesi europei perché si uniscano nell’obiettivo della costruzione
di questa nuova architettura — e il fatto che I'appello abbia trovato un’am-
pia eco ¢ testimoniato appunto dal gran numero di paesi i cui rappresen-
tanti si riunirono 'anno successivo a Bologna.

Tuttavia, il riferimento all’armonizzazione, benché accompagnato dalla
riaffermazione del rispetto delle diversita culturali, suscito alcune preoc-
cupazioni, e non si ritrova infatti nella Dichiarazione di Bologna, firmata
nel 1999 dai Ministri competenti di 29 Stati, dove si parla invece dell’obiet-
tivo di raggiungere una maggiore “comparabilita e compatibilita” fra i
sistemi europei di istruzione superiore.

La Dichiarazione del 1999 traduce gli intenti solennemente dichiarati
di “creazione di uno spazio europeo dell’istruzione superiore” in linee
d’azione definite, anche se flessibili. Innanzitutto stabilisce un termine —
la fine del primo decennio del Duemila — per raggiungere gli obiettivi
enunciati, e poi specifica, all'interno degli obiettivi stessi, una serie di
adempimenti necessari per renderli operativi (quale, ad esempio, I"ado-
zione del diploma supplement, un documento che, allegato al diploma di
laurea, permette di sapere quale sia stato I'effettivo contenuto degli studi
e la loro articolazione, garantendo cosi una maggiore trasparenza delle
qualificazioni). Inoltre, punto cruciale, afferma la necessita di una conce-
zione condivisa della qualita degli studi universitari, introducendo fra gli
obiettivi “la promozione della cooperazione europea nella valutazione
della qualita al fine di definire criteri e metodologie comparabili”.

Uno dei fini fondamentali rimane quello di giungere a una maggiore
competitivita e attrattivita internazionale del sistema europeo, ma anche
di favorire la mobilita degli studenti e 'occupabilita di coloro che hanno
conseguito un titolo: obiettivi, questi due ultimi, visti come strettamente
connessi fra loro.

Nella consapevolezza di avere iniziato un processo di lunga lena, i mi-
nistri stabilirono anche di ritrovarsi dopo due anni per valutare il cam-
mino fatto, e a tal fine furono istituiti dei gruppi di monitoraggio di quello
cui ormai ci si riferiva come il “processo di Bologna™.

Coerentemente, nell'incontro di Praga del 2001, lo stato di avanza-
mento degli obiettivi venne esaminato punto per punto, registrando i
progressi e dando indicazioni per una piti completa attuazione dei vari
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aspetti. Si continuo il processo di ampliamento, accettando I’adesione di
altri tre paesi, e fu anche definita in modo pit formale la composizione e
Iattivita del Follow-up Group (di cui entrava allora a far parte la Com-
missione Europea, che aveva gia garantito una “costruttiva assistenza”
nel periodo precedente). Ma gli aspetti di maggior rilievo di questo in-
contro riguardano una certa sottolineatura di aspetti per cosi dire poli-
tico-sociali, che saranno ulteriormente sviluppati successivamente.

Per un verso, il lifelong learning, menzionato nella precedente dichiara-
zione in relazione allintroduzione dei crediti, diventa un punto a sé, di
cui si riafferma I'importanza strategica, D’altra parte, si sente il bisogno
di riaffermare la natura pubblica dell'istruzione superiore (“I'istruzione
superiore deve essere considerata un bene pubblico ed ¢ e rimarra una
responsabilita pubblica”) e il ruolo paritario degli studenti in essa (“gli
studenti sono membri a pieno titolo della comunita di istruzione supe-
riore”); ed ¢ alla luce di questa concezione che i diversi punti vengono
esaminati. La partecipazione degli studenti, in particolare, viene consi-
derata essenziale, ed é su loro sollecitazione che viene riaffermata I’esi-
genza della “dimensione sociale” nel processo di Bologna.

L'attenzione per la “dimensione sociale” ¢ ancor piu accentuata nel-
I'incontro di Berlino del 2003, nel cui documento finale si dichiara che
“T'esigenza di aumentare la competitivita deve essere bilanciata dall’obiet-
tivo di migliorare le caratteristiche sociali dello spazio europeo dell’istru-
zione superiore, mirando a rinforzare la coesione sociale e a ridurre le
disuguaglianze sociali e di genere a livello sia nazionale che europeo”. Si
riafferma la natura di “bene pubblico” dell'istruzione superiore, gia espli-
citata a Praga e si sottolinea che “nella cooperazione e gli scambi inter-
nazionali, devono prevalere i valori accademici”. Pur facendo riferimento
agli obiettivi dichiarati a Lisbona, di fare dell'Europa, entro il 2010, I'eco-
nomia basata sulla conoscenza pit dinamica e competitiva del mondo, si
vuole comunque prendere le distanze da interpretazioni considerate
troppo estreme nell’abbracciare la sfida della competizione.

Peraltro, uno degli aspetti pitt importanti dell'incontro di Berlino ¢ la
decisa riaffermazione del legame che deve esistere fra spazio europeo
dell’istruzione superiore e spazio europeo della ricerca.

Inoltre, si esprime I'esigenza di fare una piti accurata verifica dello stato
di avanzamento del processo, in vista degli obiettivi fissati per il 2010, in
modo da poter eventualmente “aggiustare il tiro”, se necessario. A tal fi-
ne, in vista dell'incontro di Bergen 2005, che segna il momento di “meta
cammino”, si richiede al Follow-up Group di compiere una ricognizione
precisa dei risultati ottenuti (stocktaking process), individuando anche delle
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priorita intermedie su cui svolgere rapporti piu dettagliati: I'accertamen-
to della qualita (quality assurance), il sistema a due cicli e il riconoscimento
di titoli e periodi di studio. Per quel che riguarda la qualita, in particolare,
i Ministri fanno appello all’'EnQa’ affinché elabori una base condivisa di
parametri, procedure e linee guida sui processi di assicurazione della qua-
lita e presenti nel 2005 un rapporto in materia.

Il processo di attuazione del sistema a due cicli viene rilanciato, con
I'impegno da parte di tutti ad iniziarne la messa in pratica al piu tardi nel
2005; ma, nel quadro dell’attenzione posta alla connessione universita/ri-
cerca cui abbiamo fatto riferimento, si raccomanda uno sforzo per coin-
volgere anche il terzo ciclo nel processo in atto, incrementando la
mobilita e la cooperazione anche a livello dottorale.

Altro punto importante in questa evoluzione del “processo di Bologna™
¢ la definizione di criteri qualitativi per I'ammissione di nuovi paesi nello
“spazio europeo dell’istruzione superiore”. Sidichiara che “i paesi che fan-
no parte della Convenzione culturale europea possono essere ammessi co-
me membri dello Spazio europeo di istruzione superiore a patto che essi
dichiarino contestualmente la loro volonta di perseguire e attuare gli o-
biettivi del Processo di Bologna nei propri sistemi di istruzione superiore”.

Questa condizione, che pone alla base dell’allargamento innanzitutto
la condivisione di principi e obiettivi, si colloca sulla lunghezza d’'onda
che caratterizza I'intera dinamica della “costruzione europea”. Su questa
base, a Berlino viene accettata la domanda di ammissione di altri membri,
compresa la Santa Sede, il che porta a quaranta il totale dei paesi coinvolti
fino a quel momento nel “processo di Bologna™.

L'incontro di Bergen del 2005 — half way there — segna un momento im-
portante rispetto ad alcuni punti nodali. La presentazione dello Stockta-
king Report* consente di considerare lo stato di avanzamento del processo
facendo riferimento a parametri definiti. Inoltre, i Ministri adottano le
linee guida per I'accertamento della qualita, elaborate dall'ENQa su man-
dato ricevuto nell'incontro di Berlino;? e recepiscono il documento sul
Quadro Europeo di Riferimento per i titoli accademici,* presentato da un

! L’acronimo sta per European Network for Quality Assurance, che era stato fondato
nel 2000. Nel 2004 il Network si ¢ trasformato in European Association for Quality Assu-
rance in Higher Education, mantenendo pero lo stesso acronimo.

2 Bologna Process Stocktaking. Report from a Working Group appointed by the Bologha Follow-
up Group to the Conference of European Ministers responsible for Higher Education, Bergen 19-20
May 2005. * Standards and Guidelines for Quality Assurance in the EHEA, ENQA, 2005.

4 Report on A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, Bologna
Working Group on Qualifications Framework, December 2004.
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apposito Gruppo di lavoro, impegnandosi ad elaborare entro il 2010 dei
Quadri nazionali con esso compatibili. Nel documento adottato sono pre-
senti i cosiddetti “Descrittori di Dublino”, che mirano a descrivere gli out-
puts attesi per ogni titolo appartenente ad un determinato ciclo, in
termini che prescindano da troppo anguste definizioni di contenuto e in-
dichino invece tipi di conoscenze e competenze comparabili in un con-
testo piu vasto.

Altro punto cruciale dell'incontro di Bergen ¢ la riaffermazione dell’at-
tenzione per gli studi di dottorato, sui “principi fondamentali” dei quali
viene richiesto all'Eua di stilare un rapporto da presentare nel 2007. Fra
le priorita da perseguire, sono poi ancora comprese la “dimensione so-
ciale” e la mobilita di studenti e docenti, aspetti che, pur avendo cono-
sciuto un notevole miglioramento, vanno ulteriormente sostenuti e
sviluppati; mentre compare anche I'interesse per le relazioni fra lo spazio
europeo dell’educazione e il resto del mondo.

Il Comunicato finale dell'incontro di Londra 2007 (i paesi presenti sono
46, comprendendo virtualmente tutto il continente europeo'), si intitola,
significativamente, “Rispondere alle sfide di un mondo globalizzato”. Nel
documento, oltre a recepire e valutare i risultati del secondo Stocktaking
Report? e degli altri rapporti preparati perI'occasione sullo stato di avanza-
mento del processo,? si riscontra un grosso impegno prospettico, relativo
alle linee-guida da seguire nell’azione futura, sia per proseguire nell’at-
tuazione del processo sia per individuarne nuove prospettive. In particola-
re, va segnalata I'adozione della strategia “Lo Spazio Europeo dell Istru-
zione Superiore in un contesto globale”, nonché I'impostazione di un
prosieguo della collaborazione europea oltre quel 2010 che erastato fissato
a Bologna come anno di riferimento per la conclusione del processo.

! Si tratta di Albania, Andorra, Armenia, Austria, Azerbaijan, Belgio, Bosnia e Herze-
govina, Bulgaria, Cipro, Citta del Vaticano, Croazia, Danimarca, Estonia, Finlandia, Francia,
Georgia, Germania, Grecia, Irlanda, Islanda, Italia, Lettonia, Liechtenstein, Lituania, Lus-
semburgo, Malta, Moldavia, Montenegro, Norvegia, Olanda, Polonia, Portogallo, Regno
Unito, Repubblica Ceca, Repubblica ex-Yugoslava di Macedonia, Repubblica Slovacca, Ro-
mania, Russia, Serbia e Montenegro, Slovenia, Spagna, Svezia, Svizzera, Turchia, Ucraina,
Ungheria. Rimane fuori a tutt’oggi la Bielorussia.

% Bologna Process Stocktaking Report 2007. Report from a Working Group appointed by the Bo-
logna Follow-up Group to the Ministerial Conference in London, May 2007. Come il precedente,
anche questo Stocktaking Report si basa prevalentemente sui rapporti nazionali presentati
dai singoli paesi, sostenuti e validati da dati provenienti da alcune altre fonti, fra le quali i
citati rapporti di Eurydice, i Trends e i rapporti dell'Es1B.

? Siveda ad esempio il documento Eua’s Contribution to the Ministerial Meeting, London
2007. The Lisbon Declaration. Executive Summary of the Trends V Report. Conclusions of the Eua
Report on Doctoral Programs, Eua Publications 2007.
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Il 2010 “segnera il passaggio dal Processo di Bologna allo Spazio euro-
peo dell'istruzione superiore”, e i Ministri si impegnano a far si che esso
“rappresenti I'occasione per indirizzare i sistemi di istruzione superiore
verso un percorso che vada al di 1a delle questioni contingenti e li renda
idonei ad affrontare le sfide decisive per il nostro futuro”. Nel documento
si invita dunque il Follow-up Group ad impegnarsi su questi temi ed a
presentare un rapporto nell'incontro del 2009.

Se ci soffermiamo ora brevemente a considerare le linee dello sviluppo
che abbiamo assai sinteticamente tracciato, possiamo fare alcune osser-
vazioni di un qualche interesse.

Sul piano dell’attuazione pratica, indubbiamente gli ambiti che hanno
visto le trasformazioni piu evidenti, e un certo innegabile “avvicina-
mento” fra parecchi sistemi, sono quelli della struttura a due cicli, del-
I'introduzione dei crediti, e, anche se in misura piu ridotta, del diploma
supplement,’ il che in qualche modo, pur con le molte difficolta che tut-
t'ora si incontrano, va nella direzione auspicata di favorire la mobilita
degli studenti, facilitando il confronto del loro curriculum studii.

D’altra parte pero, via via che ci si inoltra nella realizzazione dei prov-
vedimenti innovativi, ci si incontra con il porsi di nuovi e complessi pro-
blemi. Non vogliamo qui addentrarci in una analitica disamina delle
singole questioni che si presentano nei diversi paesi.> Quello che ci inte-
ressa ¢ piuttosto di vedere come, alla prova dei fatti, emergono alcuni
nodi che in realta riguardano le problematiche di fondo dell’Universita, e
che richiedono di essere affrontati, se non sciolti, se si vuole che le riforme
intraprese in tutta Europa abbiano una ricaduta positiva.

Uno dei punti pit delicati ¢ il rapporto fra occupabilita e qualita acca-
demica, ambedue obiettivi indicati come prioritari; in particolare, rimane
aperta la questione di come si puo calibrare I'intreccio fra preparazione
pratica e preparazione teorica, in modo da poter formare i giovani a en-
trare efficacemente e rapidamente nel mercato del lavoro, oftfrendo loro
al contempo basi teoriche sufficientemente solide.

Un altro punto che si ¢ via via venuto rivelando come problematico ¢
la contemporanea presenza, nella strategia perseguita, della spinta verso
una maggiore cooperazione fra istituzioni e sistemi europei, e dell'im-
pulso verso una sorta di competizione perché ogni singola Universita,
nella sua autonomia, raggiunga i livelli di qualita piu elevati possibile.

! Siveda ad esempio Trends v, cit.
2 Per un quadro piu preciso delle singole situazioni rinviamo in particolare ai gia citati
rapporti di Eurydice e agli Stocktaking Reports.
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Ancora piu delicata ¢ poi un’altra dicotomia, che emerge progressiva-
mente nello svolgersi del “processo”. La riaffermazione solenne della con-
cezione, radicata in larghi settori culturali e politici europei, del carattere
pubblico e della necessaria apertura sociale delle istituzioni di istruzione
superiore non sempre trova un equilibrio con la ribadita necessita di una
“eccellenza” necessaria per la competizione internazionale. Secondo
Bernd Wichter, questo aspetto ¢ particolarmente rilevante nel caso del
lifelong learning, di cui egli mette in rilievo il duplice aspetto. “The concept
— or rather concepts — of life long learning with regard to the role of hi-
gher education is not devoided of conflicting demands. Life long learning
at university level includes both an ‘access for many’ element and a con-
cept based on the earlier idea of ‘continuing education’ and ‘professional
development™. Questa seconda concezione, ad avviso dello stesso Wi-
chter, “mainly targets highly specialised professionals and keeps them
abreast of recent scientific developments”.*

Nel susseguirsi di Dichiarazioni e Comunicati, nonché nei diversi do-
cumenti collaterali, si puo riscontrare una maggiore accentuazione del-
I'uno o dell’altro aspetto. Tuttavia, gli elementi coesistono, come rileva
anche il citato Trends v, del 2007, il che mette ancora una volta in evidenza
quanto articolato sia oggi il ruolo dell'istruzione superiore, che deve prov-
vedere a una gamma amplissima di esigenze; e rende sempre piu urgente
una riflessione su quale tipo di modulazione dei profili istituzionali del-
Iistruzione superiore possa venire incontro a questa pluralita di funzioni,
salvaguardando una sostanziale equita e ricomprendendo queste dicoto-
mie in una dinamica che le mantenga comunque in relazione.

A fronte di questa molteplicita di funzioni, e della necessita di rispon-
devi con efficacia, nasce la questione se davvero ogni singola istituzione
possa adempierle tutte, o non debba piuttosto focalizzarsi su una propria
specifica “mission”. Molti dei documenti pit recenti si soffermano sul-
I'opportunita di una qualche differenziazione; ma qui si annida un rischio
che insidia 'idea stessa di universita come ¢ storicamente maturata in Eu-
ropa, ovvero il rischio di una scissione fra didattica e ricerca, fra elabora-
zione e trasmissione di conoscenza. Su questo punto il dibattito ¢
particolarmente acceso, mettendo in luce, fra l’altro, come una ipotesi di
mera “trasmissione di conoscenze” rischierebbe di essere insoddisfacente
anche ai fini della preparazione di base. In una societa che si vuole “della
conoscenza”. 'intreccio fra didattica e ricerca € pitl che mai necessario a

! BERND WACHTER, The Bologna Process: developments and prospects, «<European Journal
of Education», vol. 39, n. 3, 2004, p. 272.
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tutti i livelli: le eventuali forme di differenziazione non possono prescin-
dere da questa esigenza di fondo.

Nello svolgersi del “processo di Bologna”, un momento critico a que-
sto proposito € costituito dal quel ciclo di studi di primo livello che pure
rappresenta uno dei punti essenziali degli accordi, tanto da impegnare i
paesi che non lo prevedono nel proprio ordinamento ad istituirlo, sia pu-
re con modalita flessibili.

Nelle conclusioni del Seminario tenuto a Helsinki nel 2001 appunto per
studiare le questioni legate a questo primo ciclo e per fare proposte per
I'imminente riunione dei Ministri a Praga, si sottolineava come il modello
di studi universitari a due cicli risponda alle esigenze espresse a Bologna,
per una serie di ragioni.! In primo luogo, aiuta a ridurre il numero di co-
loro che lasciano gli studi senza aver conseguito nessun titolo, e favorisce
I'inserimento nel mondo del lavoro. Inoltre, facilitando la modularizza-
zione degli studi, aiuta la mobilita e migliora le possibilita di rientro dopo
un’esperienza lavorativa. Tale modello poi, se strutturato secondo un’ar-
ticolazione simile, anche se non rigidamente identica, nei vari paesi
europei, supporta la mobilita intraeuropea, ma facilita anche il riconosci-
mento e la comparabilita degli studi sul piano internazionale pitt ampio,
e migliora quindi la forza di attrazione dei sistemi europei per gli studenti
di altri continenti. Il sistema a due cicli, si dice infatti, ¢ ormai uno stan-
dard mondiale cui 'Europa non puo restare estranea se vuole interagire
con i paesi extraeuropei.

Nel cercare di definire i caratteri essenziali che dovrebbero essere con-
siderati degli “utili denominatori comuni” per un bachelor degree europeo,
si dice che dovrebbero constare di un numero di crediti da 180 a 240, e
durare dai tre ai quattro anni. Nella prospettiva del lifelong learning, 'ac-
quisizione della capacita di “imparare ad imparare” dovrebbe costituire
uno degli obiettivi centrali, sia che il corso venga impartito in una Uni-
versita tradizionale sia che faccia parte di una istituzione superiore di na-
tura piu orientata professionalmente (ricordiamo che nella gran parte dei
paesi europei il sistema di istruzione post-secondaria ¢ molto piu diffe-
renziato che in Italia, pur mantenendo in molti casi un livello a pieno ti-
tolo “superiore”) .

Il punto centrale sottolineato dal Seminario di Helsinki ¢ lo stretto nesso
che si postula fra I'articolazione in cicli — in particolare l'istituzione di un
primo ciclo—ele esigenze sociali e del mercato dellavoro. Ma ¢ anche que-

! Seminar on Bachelor-Level Degrees, Helsinki, 16-17 Feb 2001, Conclusions and Recom-
mendations of the Seminar to the Prague Higher Education Summit.
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sto il punto in cui si possono rilevare nodi non risolti. Il mercato dellavoro,
sidiceinfatti, siattende qualificazioni piti elevate daunnumero sempre cre-
scente digiovani, il che ¢ difficile sel'istruzione superiore constasolo dicor-
si lunghi a ciclo unico. Si devono offrire diplomi pit corti di tipo bachelor,
conuna differenziazione di curricoli, alcuni orientati al proseguimento de-
glistudi, altriall'immediata entratanel mondo dellavoro, ma in tutti devo-
no essere presenti “‘competenze trasversali” necessarie per una cittadinan-
za attiva. Tuttavia, anche se vi ¢ I'esigenza di un’interazione stretta fra
I'istruzione superiore e la societa nel suo insieme, la rilevanza per il merca-
to dellavoro non dovrebbe indebolire il valore culturale degli studi.

E evidente nel documento il prevalere dell’interesse per un’entrata im-
mediata ed efficace nel mondo del lavoro, ma I'intreccio qualita/occupa-
bilita ¢ dipanato in modo non del tutto adeguato. D’altra parte, non si
tratta semplicemente di un difetto di analisi o di una visione eccessiva-
mente ristretta, ma di un nodo che ¢ in sé particolarmente delicato, specie
nei paesi dove il modello a ciclo unico ¢ percepito come 'unico “univer-
sitario”, e si identifica praticamente con I'idea stessa di Universita.

Il rapporto Trends 111 del 2003, ad esempio, mostrava come, nella mag-
gior parte dei paesi europei, solo una piccola minoranza di istituzioni su-
periori si attendesse che i propri studenti lasciassero gli studi dopo il primo
ciclo: una media del 17% in tutta Europa, percentuale che scende al 9%
se si considerano solo le Universita. Come sempre, la media nasconde
oscillazioni importanti. In Gran Bretagna, dove il modello ¢ affermato da
ben prima degli accordi di Bologna, si arriva a circa la meta delle istitu-
zioni; ma in Italia ci si ferma al 7%, e in Francia al 4%.

Si tratta qui di valutazioni che non registrano accadimenti, ma riflet-
tono quel che ci si aspetta; tuttavia sono fortemente indicative dell’atteg-
giamento che gli stessi responsabili delle istituzioni superiori hanno su
questo primo livello, che sembra essere considerato da molti un primo
gradino, piuttosto che un titolo valido e spendibile in sé.

Di nuovo emerge qui il nodo cruciale cui ci siamo riferiti, ovvero la de-
finizione dei criteri secondo i quali si riconosce la natura pienamente uni-
versitaria, ed in ultima analisi la qualita degli studi. E da notare peraltro
che, seppure in realta I'orientamento prevalente ¢ quello di istituire primi
cicli di durata triennale, seguendo il modello anglosassone, la Dichiara-
zione di Bologna parla di durata almeno triennale, e il documento sopra
citato si riferisce a “cicli corti” di 180 0 240 crediti, il che consente una
certa flessibilita, di cui molti paesi si sono avvalsi. Ma naturalmente la
questione non riguarda tanto la durata, ma i contenuti e la natura stessa
della formazione che si propone.
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Anche ammettendo che il primo ciclo tenga conto in primo luogo
dell’ “occupabilita”, come si combina questo con la preparazione per il se-
condo ciclo e le condizioni di accesso al medesimo? si dovranno prevedere
percorsi differenziati, o una semplice articolazione verticale? Le risposte
variano a seconda dei paesi e della struttura dei sistemi preesistenti, sui
quali le nuove riforme si innestano; ma la questione rimane aperta, e si fa
acuta quando ci si sofferma a considerare la relazione con il secondo ciclo,
dove la preparazione universitaria dovrebbe raggiungere la sua pienezza.

Non a caso, se si prendono in esame le Conclusioni e Raccomandazioni
della riunione sulle lauree di secondo livello (master-level degrees)," tenutasi
a Helsinki due anni dopo quella relativa al primo livello, si possono ben
individuare i nodi problematici e i punti delicati ancora da sciogliere, e
d’altra parte si puo apprezzare il tentativo di indicare almeno alcuni fon-
damentali criteri comuni che tuttii cicli di secondo livello europei dovreb-
bero rispettare, per rispondere alle esigenze di qualita e di mobilita che
dovrebbero caratterizzare lo “spazio europeo dell’istruzione superiore”.

Basandosi ancora una volta sugli studi compiuti dalla Eua, si nota che
a fronte di un progressivo muoversi della maggior parte dei paesi europei
verso una struttura degli studi articolata in primo, secondo e terzo ciclo
(laurea di primo e secondo livello, e dottorato), vi sono comungque diffe-
renti soluzioni e differenti approcci. In particolare, rispetto alla questione
da noi sollevata poc’anzi, del rapporto fra i due cicli, si rileva come in al-
cuni sistemi i due cicli sono visti come entita autonome e separate, men-
tre in altri piuttosto come un percorso cumulativo, sia pur con una sua
scansione interna. Questo naturalmente si riallaccia a quanto gia ricor-
dato rispetto alla percezione del primo livello come, appunto, un “primo”
livello, destinato a rimanere in qualche modo monco in mancanza di un
proseguimento degli studi. Non sorprende constatare che la differenza
nel modo di considerare i diplomi risponde in gran parte alla tradizione
dei singoli paesi, e a quanto i diplomi di primo ciclo fossero, gia prima di
“Bologna”, diffusi e apprezzati.

Secondo il documento in oggetto, “tali differenze possono essere ac-
colte all'interno dello Spazio Europeo dell'Istruzione superiore se si con-
ciliano con l'obiettivo di creare piu flessibilita e possibilita di scelta
individuale nelle qualificazioni dell’istruzione superiore”. Il principale
punto di vista assunto ¢ quello di garantire flessibilita e mobilita all'in-
terno e all’esterno dello “spazio europeo”. Tuttavia, le difficolta sono evi-

! Conference on Master-level Degrees, Helsinki, 14-15 March 2003, Conclusions and Re-
commendations of the Conference.



L’INNOVAZIONE NELL’ISTRUZIONE SUPERIORE IN EUROPA 29

denti, in particolare quando si tratta di combinare il rispetto delle diversita
che si trovano nei singoli contesti — come ben sappiamo, questa tradizio-
nale “ricchezza” europea ¢ ancora piu da salvaguardarsi quando si tratta
di istituzioni con una loro antica autonomia, come le universita — con le
esigenze di creare uno “spazio comune”.

A fronte di queste difficolta, il documento cerca di tratteggiare un “qua-
dro di riferimento” comune per i master degrees in Europa (definiti come
“qualifica di istruzione superiore di secondo ciclo”); tentativo che mira a
realizzare quella “struttura di lauree leggibile e comparabile” che la di-
chiarazione di Bologna indicava come obiettivo, proclamando, contem-
poraneamente, il rispetto per la attuale diversificazione di contenuti e
profili dei corsi di istruzione superiore in Europa.

Ed ¢ proprio nella definizione di un quadro di riferimento generale, re-
lativo ai titoli di primo, secondo e terzo livello, che si puo identificare uno
degli sforzi pittimpegnativi che sono stati compiuti nell’'ambito del Bologna
Process. Tale sforzo ¢ sfociato nella stesura del gia citato Rapporto A Fra-
mework for Qualifications of the European Higher Education Area, adottato dai
Ministri a Bergen, all'interno del quale si trovano anche i cosiddetti “De-
scrittori di Dublino”. L'importanza di tali Descrittori consiste nel fatto che
essi costituiscono un tentativo di affrontare la questione della definizione
di un “quadro comune europeo” offrendo dei criteri, piti che stabilendo
dei contenuti. Pur avendo suscitato inevitabilmente anche critiche e dis-
sensi, ci sembrano essere uno sforzo degno di essere considerato — e co-
mungque ¢ sulla base di questi criteri che i Ministri si sono impegnati a co-
struire dei “quadri nazionali”. Ci sembra quindi opportuno riportarli con
una certa ampiezza, ricordando che, come & precisato nel Rapporto, essi
non vanno intesi come prescrizioni, ma devono essere letti come enuncia-
zioni generali, e possono comunque essere ulteriormente elaborati.

I “descrittori di Dublino™ sono costruiti sugli elementi seguenti:

- Conoscenza e capacita di comprensione (knowledge and understanding)

- Conoscenza e capacita di comprensione applicate (applying knowledge and
understanding)

- Autonomia di giudizio (making judgements)

- Abilita comunicative (communication skills)

- Capacita di apprendere (learning skills).

I Descrittori:
I titoli finali di ISTRUZIONE SUPERIORE DI CICLO CORTO (INTERNO O COLLE-
GATO AL PRIMO CICLO) possono essere conferiti a studenti che:

! La versione che qui si riporta ¢ la traduzione italiana che compare sul sito dei Bologna
Promoters italiani, www.bolognaprocess.it
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- abbiano dimostrato conoscenze e capacita di comprensione in un campo di
studi di livello postsecondario caratterizzato dall'uso di libri di testo avanzati;
tale conoscenza fornisce basi per un settore lavorativo o professionale, per la
crescita personale e per studi ulteriori che consentano di completare un primo
ciclo;

- siano capaci di applicare le loro conoscenze e capacita di comprensione in con-
testi lavorativi;

- possiedano I'abilita di reperire e usare dati per formulare risposte a problemi
ben definiti di tipo concreto o astratto;

- siano in grado di comunicare in merito a comprensione, abilita e attivita con
i propri pari, con i superiori e con i clienti;

- possiedano la capacita di intraprendere studi piti avanzati con una certa auto-
nomia.

I titoli finali di PRIMO cICLO possono essere conferiti a studenti che:

- abbiano dimostrato conoscenze e capacita di comprensione in un campo di
studi di livello postsecondario e siano a un livello che, caratterizzato dall’uso
di libri di testo avanzati, include anche la conoscenza di alcuni temi d’avan-
guardia nel proprio campo di studi;

- siano capaci di applicare le loro conoscenze e capacita di comprensione in ma-
niera da dimostrare un approccio professionale al loro lavoro, e possiedano
competenze adeguate sia per ideare e sostenere argomentazioni che per risol-
vere problemi nel proprio campo di studi;

- abbiano la capacita di raccogliere e interpretare i dati (normalmente nel pro-
prio campo di studi) ritenuti utili a determinare giudizi autonomi, inclusa la
riflessione su temi sociali, scientifici o etici ad essi connessi;

- sappiano comunicare informazioni, idee, problemi e soluzioni a interlocutori
specialisti e non specialisti;

- abbiano sviluppato quelle capacita di apprendimento che sono loro necessarie
per intraprendere studi successivi con un alto grado di autonomia.

I titoli finali di sSEcoNDO c1cLO possono essere conferiti a studenti che:

- abbiano dimostrato conoscenze e capacita di comprensione che estendono
e/ o rafforzano quelle tipicamente associate al primo ciclo e consentono di ela-
borare e/o applicare idee originali, spesso in un contesto di ricerca;

- siano capaci di applicare le loro conoscenze, capacita di comprensione e abilita
nel risolvere problemi a tematiche nuove o non familiari, inserite in contesti
pitt ampi (o interdisciplinari) connessi al proprio settore di studio;

- abbiano la capacita di integrare le conoscenze e gestire la complessita, nonché
di formulare giudizi sulla base di informazioni limitate o incomplete, inclu-
dendo la riflessione sulle responsabilita sociali ed etiche collegate all’applica-
zione delle loro conoscenze e giudizi;

- sappiano comunicare in modo chiaro e privo di ambiguita le loro conclusioni,
nonché le conoscenze e la ratio ad esse sottese, a interlocutori specialisti e non
specialisti;
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- abbiano sviluppato quelle capacita di apprendimento che consentano loro di
continuare a studiare per lo pit1 in modo auto-diretto o autonomo.

I titoli finali di TERZO c1cLO possono essere conferiti a studenti che:

- abbiano dimostrato sistematica comprensione di un settore di studio e padro-
nanza del metodo di ricerca ad esso associati;

- abbiano dimostrato capacita di concepire, progettare, realizzare e adattare un
processo di ricerca con la probita richiesta allo studioso;

- abbiano svolto una ricerca originale che amplia la frontiera della conoscenza,
fornendo un contributo che, almeno in parte, merita la pubblicazione a livello
nazionale o internazionale; siano capaci di analisi critica, valutazione e sintesi
di idee nuove e complesse;

- sappiano comunicare con iloro pari, con la piti ampia comunita degli studiosi
e con la societa in generale nelle materie di loro competenza;

- siano capaci di promuovere, in contesti accademici e professionali, un avanza-
mento tecnologico, sociale o culturale nella societa basata sulla conoscenza.”

L'elaborazione dei descrittori non ha evidentemente in nessun modo di-
minuito lo sforzo di analizzare e definire in profondita le problematiche
specifiche dei singoli cicli; anzi ¢ piuttosto avvenuto il contrario. In specie,
negli ultimi anni, particolare attenzione ¢ stata dedicata al terzo ciclo e al
dottorato, come abbiamo gia visto trattando dei piu recenti incontri dei
Ministri. Secondo il mandato ricevuto, I'eua ha condotto studi specifici
sul tema, basati anche sullavoro svolto in diversi Seminari organizzati con
il contributo di partecipanti delle istituzioni universitarie, e ha prodotto
rapporti e raccomandazioni che tentano di tracciare una configurazione
condivisa di questo delicato settore, dove I'autonomia universitaria cono-
sce la massima affermazione.’

E in questo settore che il problema della qualita della formazione si
riaffaccia con maggior vigore, ponendo fra I'altro la questione della defi-
nizione del concetto di “qualita”, che viene continuamente richiamato
come fondamentale, ma ¢ tutt’altro che univoco.

Nella promozione della cooperazione europea nella valutazione della
qualita al fine di definire criteri e metodologie comparabili, si tratta di
trovare un accordo fra concezioni diverse ed articolate, ciascuna con un
suo fondamento, e di trovare altresi un accordo sugli obiettivi che ci si
pongono.

Una conferma della difficolta — per non dire dell'impossibilita — di dare
definizioni univoche ¢ venuta anche da un interessante progetto, il “Qual-

! Siveda, fra i piu recenti, Doctoral Programmes in Europe’s Universities: Achievements and
Challenges. Report prepared for European Universities and Ministers of Higher Education, EUA Pu-
blications 2007.
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ity culture project”, promosso dall’Eua e svolto nel periodo 2002-2006,
che ha coinvolto complessivamente 134 istituzioni di diversi paesi rag-
gruppate in 18 reti tematiche. Nella consapevolezza della pluralita delle
concezioni, il fine del progetto era quello di promuovere una “cultura
della qualita”, piu che di darne una interpretazione unica. Non se ne ¢
dunque data alcuna definizione iniziale, ma si ¢ invece offerta una “lista
di possibilita”, chiedendo alle diverse reti di indicare quale ritenessero di
poter adottare, o se eventualmente intendessero proporne un’altra non
prevista.!

L'eterogeneita delle concezioni € stata pienamente confermata nello
svolgersi del progetto, in cui forse I'unica conclusione unanimemente
condivisa ¢ stata la considerazione che la qualita ¢ un concetto relativo,
e particolarmente legato ai diversi contesti culturali.?

La definizione del concetto di qualita viene cosi in qualche modo rin-
viata alla responsabilita di ogni singola istituzione, che nella sua autono-
mia stabilisce i propri obiettivi e deve solo rendere conto della misura in
cui li raggiunge. Questo risponde da un lato al principio dell’autonomia
universitaria, dall’altro a quella molteplicita di funzioni che I'istruzione
superiore ¢ chiamata a svolgere, che ben giustifica la scelta, da parte delle
singole istituzioni, di uno specifico ambito in cui operare. Secondo questo
approccio dunque la qualita ¢ legata alla scelta di obiettivi validi e chiara-
mente definiti da parte di ciascuna istituzione, che nella propria autono-
mia puo scegliere uno specifico percorso, secondo la propria “mission” e
i propri obiettivi di apprendimento.

Questo riporta ai problemi legati alla possibile individuazione di profili
istituzionali distinti, che, per quanto sia una prospettiva in questo mo-
mento largamente sostenuta, apre delle problematiche ancora da esplo-
rare in tutte le loro implicazioni. Quello che vorremmo fare qui ¢
accennare brevemente ad alcuni punti messi in luce dalla rete tematica
forse piu rilevante ai fini del discorso che stiamo facendo, ovvero quella
denominata Implementing Bologna Reforms, che verte appunto sul possibile
impatto degli accordi di Bologna ai fini del miglioramento della qualita.

Rispetto alla questione della diversificazione degli obiettivi, questa rete

! La lista comprende le seguenti possibili definizioni: “quality as fitness for purpose;
quality as compliance (zero errors); quality as customer satisfaction; quality as excellence;
quality as value for money; quality as transformation (process of changing the customer);
quality as enhancement (process of changing the institution); quality as control
(punitive/rewarding process of quality assurance).” Cfr. Quality Culture in European Univer-
sities: A Bottom-Up Approach, Report on the Three Rounds of the Quality Culture Project 2002-
2006, EUA Publications 2006, p. 9. 2 Ibidem.
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ha elaborato un approccio che ci sembra interessante, in quanto si ritrova
poi nei successivi sviluppi di tutta la riflessione sull’evoluzione dell’istru-
zione superiore come viene svolta dentro il “processo”.

Siassume, coerentemente con il tema centrale della rete, che gli obiet-
tivi fondamentali da perseguire da parte delle istituzioni superiori siano
quelli enunciati dalla Dichiarazione, ovvero promuovere la qualita acca-
demica, sostenere I'occupabilita e assicurare la mobilita; e rispetto al
punto cruciale del rapporto fra qualita accademica e occupabilita, si af-
ferma che in realta si tratta di due obiettivi del tutto compatibili, che anzi
per certi versi si sovrappongono.

“La qualita accademica ¢ probabilmente il piti tradizionale degli obiet-
tivi dell’istruzione universitaria, ma ¢ comunque ancora valido. In termini
di competenze, la qualita accademica fornisce le competenze necessarie
per la ricerca accademica, come il pensiero analitico, e le competenze me-
todologiche e di ricerca. Inoltre, naturalmente deve essere acquisita la co-
noscenza del campo accademico in questione. Un importante scopo della
qualita accademica ¢ la formazione dei futuri accademici.” D’altra parte,
“in termini di formazione universitaria, occupabilita significa insieme ac-
quisizione di expertise relativa a una disciplina in un campo accademico
e — cosa che ¢ di pari importanza ma spesso non osservata — acquisizione
di importanti competenze che sono rilevanti sia nel campo accademico
sia nel lavoro, dando ai laureati competenze per I'innovazione e la lea-
dership. Questo si ottiene promuovendo pensiero analitico, ragiona-
mento competente, capacita di strutturare i problemi e abilita di
interagire in un contesto sociale. Cio implica una visione a lungo termine
dell’occupabilita, giacché queste competenze sono altamente trasferibili
nel tempo ma anche in diversi campi e settori”. E piu oltre: “Se si guarda
alle competenze per innovazione, leadership e indipendenza si vede che
sostanzialmente non c’¢ differenza fra quelle necessarie per I'occupabilita
e quelle che costituiscono la qualita accademica. I due obiettivi di appren-
dimento che a prima vista sembrano diversi — e sono visti come antonimi
— sono solo due facce dello stesso insieme di competenze. Le abilita ne-
cessarie in ambedue i campi sono in linea di principio gli stessi: pensiero
analitico, innovazione, ragionamento, transfer, apprendimento auto-
nomo e abilita sociali”.!

Questa connessione fra i due aspetti si basa in primo luogo sull’assunto
che, nella “societa della conoscenza”, le elevate competenze e le capacita
di innovazione e ricerca siano richieste tanto nell’ambito della ricerca

! eua Quality Culture Project, Implementing Bologha Reforms — Network Report, pp. 8-10.
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accademica quanto in quello professionale, e che dunque compito di una
formazione superiore di qualita sia quello di promuoverle ambedue.

Questo approccio ¢ stato ulteriormente sviluppato negli anni, e segna-
tamente si ritrova nella concezione del Dottorato che si ¢ venuta via via
elaborando. Il primo dei principi stabiliti nelle conclusioni del Seminario
di Salisburgo del 2005" — che sono considerate quasiil “manifesto” delle po-
sizioni sul terzo ciclo — afferma infatti che “la componente centrale della
formazione dottorale ¢ 'avanzamento della conoscenza attraverso una ri-
cerca originale. Al tempo stesso, si riconosce che il dottorato deve rispon-
dere in misura crescente alle necessita di un mercato del lavoro pitt ampio
diquello strettamente accademico”, assumendo dunque che le due finalita
non siano contraddittorie, ma che si possano invece far coesistere.

Eun punto che rimane scottante, e anche controverso, ma non c’¢ dub-
bio che la concezione odierna di universita vi si debba misurare: e per
tornare a quella tradizione plurisecolare che ¢ stata evocata nelle solenni
Dichiarazioni formulate nelle sedi delle piu antiche Universita d’'Europa
— la Sorbona e Bologna — non si pu6 dimenticare che alla radice stessa
della nascita delle Universita si trovava la creazione di grandi Facolta pro-
fessionali, come Medicina e Giurisprudenza.

UNIVERSITA, “E-EUROPE”, E-LEARNING: LE PROSPETTIVE?

Dalla breve disamina compiuta finora, si vede dunque come I'intento di
creare lo spazio europeo dell’istruzione superiore sia una forza trainante,
secondo una dinamica che, nel ridisegnarne I’architettura, va anche incon-
tro alle innovazioni che la societa contemporanea rende indispensabili. Al-
cuni dei punti nodali che abbiamo individuato riguardano la pluralita di
funzioni che l'istruzione superiore ¢ chiamata a svolgere, in particolare il
rapporto qualita-occupabilita, e il lifelong learning nelle sue diverse accezio-
ni, con le forti implicazioni che queste problematiche hanno sulla conce-
zione della stessa natura dell’istruzione universitaria.

In questo quadro, assumono un particolare rilievo le forme innovative
di istruzione, e fra queste molta attenzione ¢ stata dedicata al possibile
impatto delle nuove tecnologie nella riorganizzazione del sistema di istru-

! Nel febbraio 2005 si ¢ tenuto a Salisburgo un Seminario sul tema Doctoral Programmes
for the European Knowledge Society, al termine del quale sono stati enunciati dieci principi di
base per lo sviluppo di programmi di dottorato: questi, oggi noti come i “principi di Sali-
sburgo”, sono divenuti punti di riferimento nel processo di Bologna.

% Si adotta qui, fra le varie possibili, la grafia “e-learning”. Tuttavia, nel riportare titoli
e citazioni, si rispettano le diverse grafie adottate nei singoli casi.
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zione superiore, anche in funzione delle prospettive aperte dall’e-learning,
che sembra venire incontro in modo particolarmente appropriato ad una
serie di esigenze di una popolazione studentesca ormai differenziata, se-
condo una gamma di opportunita che va dalla possibilita di offrire una
istruzione “su misura” ad adulti che lavorano, fino alla maggiore attrat-
tivita che un insegnamento che si avvale largamente delle tecnologie del-
I'informazione e della comunicazione puo avere per i giovani “nativi
digitali”.

Manon e tutto qui. Le nuove tecnologie sono anche considerate cruciali
permigliorare]’efficienza gestionale e amministrativa delle istituzioni for-
mative; mentre sul versante didattico molte voci si sono levate a indicare
che esse possono dare un grande contributo anche al miglioramento della
qualita dell'istruzione. Infine, ma forse per primo in importanza, si deve
menzionare il fatto che nulla come le nuove tecnologie —la rete in partico-
lare, che ridefinisce lo spazio in termini di contatti e legami—sembra offrire
suggestioni affascinanti in vista di quello “spazio comune europeo” cui si
vuole mirare.

E in realta, se si guarda ai provvedimenti e alle iniziative intraprese in
ambito europeo nello stesso arco temporale in cui € nato e si ¢ affermato
il “processo” relativo all'universita, i cui sviluppi abbiamo fin qui seguito,
si vede come i diversi filoni si intersechino e si intreccino, costituendo un
articolato quadro complessivo.

Ci riferiamo qui, in particolare, alla “strategia di Lisbona”, fissata nel
2000, che, dichiarando per1'Unione Europea il notissimo obiettivo di “di-
ventare ]’economia basata sulla conoscenza piti competitiva e dinamica
del mondo, in grado di realizzare una crescita economica sostenibile con
nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale”, colloca
lo sviluppo delle tecnologie dell'informazione e del “potenziale elettroni-
co” dell’Europa come uno degli elementi chiave della strategia globale
per raggiungere I'obiettivo. In questo quadro, largo spazio ¢ dedicato al
settore della formazione, vista come risorsa basilare, giacché “le persone
sono la principale risorsa dell’Europa”, e I'“istruzione e la formazione so-
no necessarie per vivere e lavorare nella societa dei saperi”. Si punta quin-
di a promuovere la diffusione dell'istruzione (“il numero dei giovani tra i
18 e i 24 anni che hanno assolto solo il primo ciclo di studi secondari e che
non continuano gli studi né intraprendono altro tipo di formazione do-

! Le Conclusioni della Presidenza del Consiglio Europeo di Lisbona del 23 e 24 marzo 2000,
dove questa strategia ¢ illustrata e adottata, sono qui riportate nella seconda sezione dei
Documenti.
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vrebbe essere dimezzato entro il 2010”), istruzione che non pud prescin-
dere dalla capacita di usare le tecnologie, (“Il Consiglio invita... gli Stati
membri a garantire che tutte le scuole dell'Unione abbiano accesso a In-
ternet e alle risorse multimediali entro la fine del 2001 e che tutti gli inse-
gnanti necessari siano in grado di usare Internet e le risorse multimediali
entro la fine del 2002”). Per I'altro verso, le tecnologie possono essere pre-
ziose per diffondere I'accesso all’istruzione (“le scuole e i centri di forma-
zione, tutti collegati a Internet, dovrebbero essere trasformati in centrilo-
cali di apprendimento plurifunzionali accessibili a tutti, ricorrendo ai
mezzi pit idonei per raggiungere un’ampia gamma di gruppi bersaglio;
tra scuole, centri di formazione, imprese e strutture di ricerca dovrebbero
essere istituiti partenariati di apprendimento a vantaggio di tutti i parte-
cipanti”).

L'importanza che le tecnologie dell’informazione e la comunicazione
elettronica rivestono nella “strategia di Lisbona” del 2000, ¢ ulteriormente
sottolineata dalla decisione, presa al suo interno, di elaborare un piano
d’azione globale eEurope, da presentarsi al successivo Consiglio, piano che
fu effettivamente presentato e adottato, e in cuila formazione rivestiva an-
cora una volta un ruolo fondamentale.’

Nel quadro complessivo della eEurope, si sviluppa poi lo specifico Piano
d’agione eLearning,* secondo linee che benrivelanoil ruolo centrale chel'e-
learning stesso riveste.

La Commissione gestira gli interventi specifici perl'istruzione nel quadro dell'ini-
ziativa complementare denominata eLearning (apprendimento per via elettroni-
ca). Tale iniziativa, attualmente in fase di avvio, riunira gli obiettivi di eEurope in
una strategia dedicata all'istruzione, rispondendo alla richiesta di adeguare i siste-
mi europei d’istruzione e formazione, formulata in occasione del Consiglio di Li-
sbona.

Il Piano si attua progressivamente, e nel 2003 da luogo all’adozione di un
programma pluriennale 2004-2006.? Tale programma ribadisce fra I'altro
il legame con la Dichiarazione di Bologna e I'importanza dell’e-learning

! Gli obiettivi erano a tempo relativamente breve (2002). Nel 2002 il piano fu rinnovato
con il nome di eEurope 2005 con I'elaborazione di obiettivi fissati appunto per il 200s.

2 Si vedano il Piano d’agione eLearning — Pensare all’istrugione di domani, nonché la Riso-
lugione del Consiglio del 13 luglio 2001 sulla e-learning, ambedue qui riportati nella sezione 111
dei Documenti.

? Decisione n.2318/2003/ ce del Parlamento Europeo e del Consiglio del 5 dicembre 2003, recante
adogione di un programma pluriennale (2004-2006) per Ueffettiva integragione delle tecnologie del-
Uinformagione e delle comunicagioni (T1c) nei sistemi di istrugione e formagione in Europa (pro-
gramma eLearning), qui riportata nella sezione 111 dei Documenti.
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per l'istruzione superiore. Gli obiettivi specifici che si pone sono significa-
tiviper mostrare I'ampiezza delle ambizionila cui soddisfazione sembrava
poter essere affidata all’e-learning:

Identificare i soggetti interessati e informarli su vie e mezzi per usare I'elearning
allo scopo di promuovere 'alfabetizzazione digitale e contribuire con cio a raffor-
zare la coesione sociale e lo sviluppo personale, nonché a incoraggiare il dialogo
interculturale; sfruttare il potenziale dell’elearning per migliorare la dimensione
europea dell’istruzione; fornire meccanismi per sostenere lo sviluppo di prodotti
e servizi europei di qualita, e per favorire lo scambio e il trasferimento delle
buone prassi; sfruttare il potenziale dell’elearning nel contesto dell'innovazione
nei metodi di insegnamento allo scopo di migliorare la qualita del processo di
apprendimento e di favorire I'autonomia degli insegnanti.

Gli specifici campi di intervento selezionati sono tre, ovvero la promozio-
ne dell’alfabetizzazione digitale, i campus virtuali europei, nonché il ge-
mellaggio elettronico delle scuole in Europa e la promozione della forma-
zione dei docenti.

Ai fini del nostro discorso, ¢ rilevante I'impostazione che si da all’azione
sui campus virtuali europei: “le azioni in questo settore saranno volte ad
una migliore integrazione della dimensione virtuale nell'istruzione supe-
riore:I'obiettivo e quello diincoraggiare lo sviluppo dinuovi modelli orga-
nizzativi per I'istruzione superiore in Europa (campus virtuali) e per i pro-
grammi europei di scambio e collaborazione (mobilita virtuale), facendo
tesoro delle strutture europee di cooperazione gia esistenti (programma
Erasmus, processo di Bologna) e fornendo una «dimensione elearning» ai
loro strumenti operativi (sistema europeo di trasferimento di crediti acca-
demici—EcTs — master europei; garanzia della qualita; mobilita)”.

Siriscontra dunque un netto orientamento verso l'integrazione fra Pia-
no e-learning e Processo di Bologna, che naturalmente non nasce nel vuo-
to, masiappoggiasuuninsieme distudi e diiniziative promossi da unaplu-
ralita di soggetti. E qui arriviamo a un altro dei “fili” che si intrecciano nel
discorso, ovveroil ruolo e I'azione di quelle istituzioni superiori e di quelle
associazioni che, avendo gia alle spalle una grande esperienza di forme
“aperte” di insegnamento, in particolare insegnamento a distanza e uso di
tecnologie, sono naturalmente interessate a mettere la propria esperienza
al servizio di questi nuovi sviluppi. In particolare 'EapTU, European Asso-
ciation of Distance Teaching Universities," aveva gia in precedenza colto

! L’eaptu, fondata nel 1987, ¢ I'organizzazione che rappresenta sia le universita a distan-
za che i consorzi nazionali attivi nell'ambito dell’istruzione superiore aperta e a distanza nel
contesto europeo. Al 2007 comprendeva 21 membri, tutti non profit, provenienti da 19 paesi.
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I'occasione diribadire il proprio ruolo e di avanzare proposte nel nesso Bo-
logna-innovazione- eEurope.

Gianel 2000, questa associazione aveva formulato una propria “Dichia-
razione della Sorbona”, Istrugione aperta e a distanga nello spagio europeo
dellistrugione superiore, dove si afferma che “seguendo la proprialunga tra-
dizione ed esperienza, 'EADTU e i suoi membri contribuiranno alla crea-
zione dello Spazio Europeo dell'Istruzione Superiore utilizzando i metodi
dell’istruzione aperta e a distanza; metteranno i cittadini europei in con-
dizione di avere facile accesso a opportunita di istruzione e formazione di
alta qualitain tutta Europa; siimpegnano nel miglioramento per tuttol’ar-
co della vita delle competenze dei cittadini europei, e della loro occupabi-
lita, offrendo una istruzione e una formazione mirate”. E piu oltre “Per-
tanto, 'EADTU e i suoi membri esprimono il proprio pieno impegno e il
proprio sostegno alla concezione del Consiglio europeo dei Ministri del-
I'Istruzione e dei Rettori Europei, come ¢ espressa nelle Dichiarazioni del-
la Sorbona e di Bologna, di creare uno Spazio europeo dell’istruzione su-
periore specialmente nella prospettiva del lifelong learning, e sottolineano
la necessita di valorizzare 1'Open Distance Learning come uno degli stru-
menti forti per realizzare questo spazio europeo”.

A questa dichiarazione di intenti del 2000 segue poi un impegno piu pre-
ciso, che si definisce nella conferenza tenuta nel 2003 a Madrid “e-Bologna.
Progressing the European Learning Space”, il cui Comunicato finale prospetta
un quadro analitico e articolato delle possibili azioni da svolgere in vista
appunto della costruzione di uno “spazio europeo dell’apprendimento”
che rimanga nell’ambito del processo di Bologna ma che si dedichi parti-
colarmente ai suoi possibili sviluppi rispetto all’e-learning e all’apprendi-
mento virtuale nel contesto del lifelong learning.

Dalla pur breve sintesi fin qui tracciata, non e difficile evincere 'entu-
siasmo con il quale venivano salutate nella politica europea dei primi anni
del millennio le prospettive aperte per la formazione dalle nuove tecno-
logie, e dall’e-learning in particolare. Ma gia negli stessi anni, e ancor pit
in quelli immediatamente successivi, risulto evidente quanto molti di que-
gli apprezzamenti fossero in realta alquanto fuori misura nella loro con-
vinzione di aver trovato finalmente una panacea, se non per tutti i mali,
certo per molti di quelli che ostacolavano un trionfale cammino verso
una piena partecipazione alla “societa della conoscenza”; e quanto fosse
quindi necessaria una riflessione pitt approfondita per valutare i modi e
le condizioni in cui le nuove tecnologie potessero davvero dare un utile
contributo alla promozione dell’istruzione e della formazione nello “spa-
zio europeo”.
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Del resto, la “bolla” delle dot.com era gia scoppiata, con i suoi riflessi sul
mondo della formazione. Inun rapporto del 20011’ ocst — Organizzazione
perla Cooperazione e lo Sviluppo Economico —aveva notato: “Nonostan-
te che i paesi dell’'ocse abbiano speso nel 1999 16 miliardi di dollari sulle
TIC, ci sono pochi riscontri che le TIc mantengano la promessa iniziale di
una migliore educazione per piu persone a un costo inferiore.” “Tuttavia,
c’é un generale accordo che le opportunita offerte dalle Tic siano ancora
valide, e un’accettazione del fatto che esse fanno parte della vita quotidia-
na, cambiando per sempre il modo in cui le persone imparano, lavorano e
giocano.”! Non si vuol dire dunque che le T1C siano tramontate, piuttosto
si riconosce che si sono integrate nell’esperienza complessiva, e quindi si
richiede ora uno studio ben pit sottile delle loro caratteristiche e del loro
apporto ai diversi campi delle attivita umane.

Nel 2005, unaltro rapporto dell’ocsk ribadisce come “gli originali e am-
biziosi metodi di insegnamento e apprendimento che dovevano scaturire
dalle T1cC siano allo stato embrionale” e nota come I'impatto delle T1c nel-
I'istruzione superiore sia stato maggiore nei servizi amministrativi che
nella didattica.?> Nel frattempo, un buon numero di istituzioni superiori
fornitrici di e-learning, che sulla spinta dell’entusiasmo erano state lancia-
te sia negli Stati Uniti che in Europa, avevano visto assai ridimensionati i
propri obiettivi, e alcune, come la UkeU (United Kingdom e-University)
avevano malinconicamente chiusoibattenti.? Altre invece sisono afferma-
te e continuano con successo. Si tratta dunque di capire quali sono le con-
dizioni del successo, quale o quali modelli didattici, organizzativi, istitu-
zionali, sono in grado di offrire davvero istruzione di qualita sfruttando le
potenzialita delle T1C.

Ed ¢ quiche bisogna andare “oltre'e-learning”, non pernegarlo, ma per
meglio comprenderne il senso. In primo luogo, ¢ fondamentale chiarire il
concetto, con una analisi approfondita dei diversi significati che il termine
ha assunto e assume tutt’'oggi, nonché delle sue valenze pedagogiche: e a
questa analisi € specificamente dedicato il saggio che costituisce laseconda
parte di questo volume.

Inoltre, per guardare avanti, ¢ spesso opportuno anche volgere lo sguar-

! Organisation for Economic Cooperation and Development, E-learning: The Partnership
Challenge, Paris, OECD, 2001.

? Organisation for Economic Cooperation and Development, E-learning in Tertiary
Education. Where do we stand?, Paris, OECD, 2005, pp. 14-15, Cit. in JOERGEN BANG, L'e-learning
riveduto. L’e-learning e le universitd virtuali corrispondono alle aspettative? In elearning-
europainfo, http://elearningeuropa.info/, data di pubblicazione 30 maggio 2006.

* Un quadro rapido ma interessante di questi sviluppi si trova in Joergen Bang, art. cit.
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do verso il passato, per individuare le linee di continuita, oltre che quelle
ditrasformazione, e meglio comprendere i fenomeni che si osservano. Nel
caso dei temi che stiamo trattando, le linee di continuita sono infatti rile-
vanti, e meritano una sia pur breve considerazione.

In realta, I'intreccio fra trasformazione dell’istruzione superiore e im-
patto delle tecnologie, nonché il rilievo che questo ha nella politica euro-
pea, puo essere rintracciato gia ben prima del 2000, quando, negli anni
"60 del secolo scorso, si manifestava I'esigenza di un modello di universita
che tenesse conto delle trasformazioni di una societa che cambiava,
(anche allora uno dei punti cruciali era I'esigenza di formare gli adulti in-
seriti nel mondo del lavoro) e d’altra parte la diffusione di tecnologie in-
novative, e particolarmente della televisione, faceva immaginare ampie
opportunita di raggiungere facilmente e a costi contenuti un vasto pub-
blico, offrendo una istruzione superiore di qualita. Non a caso, il primo
documento che lancio quella che sarebbe diventata la Open University
britannica aveva come titolo A University of the Air.!

Non passo molto tempo prima che ci si rendesse conto di come in re-
alta una mera “universita per televisione” non potesse avere quella qualita
che ci si aspettava. Va detto che lo sforzo per giungere ad una qualita di-
dattica dell'istruzione a distanza degna del livello universitario, attraverso
una strutturazione ben pitt complessa del processo di insegnamento, €
stato intensissimo, ed ha conosciuto un indubbio successo, come € dimo-
strato dai riconoscimenti ottenuti dalla stessa Open University e da altre
istituzioni che nel corso degli anni furono fondate in altri paesi europei,
quali ad esempio la UNED spagnola, la FernUniversitit tedesca o la Open
Universiteit dei Paesi Bassi.

Draltra parte, via via che nella politica di quella che era allora la Co-
munita Europea si faceva strada la consapevolezza del rilievo della for-
mazione ai fini degli obiettivi economici e politici che ci si proponevano,
non sfuggirono le potenzialita dell'istruzione a distanza. Il processo co-
nobbe una decisa accelerazione quando la Comunita stessa inizio una pit
rapida evoluzione, con la firma dell’Atto Unico (1987) e poi nel 1992 con
il Trattato di Maastricht, che sanci la nascita dell'Unione Europea: nel-
I'articolo 126, dedicato all'istruzione (da notare che per la prima volta que-
sto ambito entra a far parte di un Trattato europeo), si fa esplicita
menzione della cooperazione europea nell’istruzione a distanza.

In quegli anni compare anche la Risoluzione sulle universita aperte

! Sitratta del White Paper che apparve nel febbraio 1966 a conclusione dei lavori di una
Commissione Parlamentare appositamente insediata.
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nella Comunita europea (1987), nonché la Relazione sull’insegnamento
universitario aperto e a distanza (1991); nello stesso 1991 fu diffuso dalla
Commissione europea un Memorandum sull’insegnamento aperto e a di-
stanga nella Comunitd Europea, che costituisce un documento di grande
interesse ai fini del nostro discorso, in quanto vi compaiono molti dei mo-
tivi che si ritroveranno poi nel decennio successivo circa I'importanza di
investire nella formazione, il potenziale dell’istruzione aperta e a distanza
atal fine e il particolare interesse della Comunita per il settore. Fra I'altro,
il documento adotta la dizione open distance learning' che a tutt’oggi co-
stituisce probabilmente la piti soddisfacente espressione per designare
quel complesso di opportunita di apprendimento che sono, come ¢ stato
detto, “open as to people, as to places, as to methods, as to ideas”.

Gli anni ‘9o videro poi I'esplosione di Internet, delle T1c e, nel campo
dellaformazione, dell’e-learning; e non ¢ certo sorprendente che tutto que-
sto suscitasse molte speranze, anche se ancora una volta va notato che esse
erano probabilmente eccessive.

Non bisogna dunque trascurare I'esigenza di collocare i piti recenti svi-
luppi all'interno di un quadro storico-istituzionale che tenga conto della
lunga storia della istruzione a distanza a livello universitario, anche con
specifico riferimento al contesto europeo. Infatti, pur senza sottovalutare
I'importanza del cambiamento indotto dall’avanzamento tecnologico,
non si capiscono le evoluzioni in atto se non se ne capisce il background,
che peraltro influenza anche molte delle situazioni presenti.

Questo aiuta anche a distinguere fra i diversi modelli istituzionali e di-
dattici, all'interno e all’esterno del sistema di istruzione superiore, model-
li che pure incidono in maniera rilevante sulla natura stessa del processo
formativo. Nell'istruzione universitaria, c’¢ una gamma di possibilita —
dall'universita “virtuale” a singoli corsi offerti da universita tradizionali
passando per universita a distanza che fanno ancora largo uso di packages
d’insegnamento basati sulla multimedialita non web, anche se usano lar-
gamente la rete a fini amministrativi e gestionali.? D’altra parte, all’ester-
no del sistema di istruzione superiore propriamente detto, il ruolo crucia-

! 11 Memorandum, il cui testo in versione italiana si trova pubblicato in «Scuola demo-
craticar, n 1-2, genn.-giugno 1993, pp. 185-201, offre anche una definizione interessante che
distingue I'aspetto di “apertura” da quello della “distanza”, mettendone pero in luce le con-
nessioni.

2 Questa espressione fu usata nel 1969 da Lord Crowther per la Open University, di cui
era Foundation Chancellor; ed ¢ ancora oggi quello che potremmo chiamare il “motto” di
tale istituzione.

* Sivedano ad esempio il rapporto Virtual models of European Universities, commissionato
dalla Commissione Europea all’agenzia danese pLs Ramboll e presentato nel marzo 2004,
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le della formazione ha portato un importante interesse da parte delle im-
prese per il suo miglioramento e per la ricerca di modalita didattiche nuo-
ve e piu efficaci; e spesso contributi importanti vengono dalla ricerca fatta
in questo contesto.

Tuttavia una valutazione delle esperienze deve saper distinguere fra gli
elementi generalizzabili e quelli specifici —sia rispetto alla “filosofia” della
formazione, sia rispetto agli aspetti pedagogici, nonché riguardo ad alcuni
aspetti relativi all’'organizzazione concreta e ai rapporti costi/efficacia.

Va da sé infatti che una formazione che fa capo ad una azienda in unasi-
tuazione gia strutturata anche sul piano dei tempi e degli obiettivi, ¢ ben
diversa sul piano pedagogico dalla formazione offerta da una istituzione
universitaria alla quale ci si iscrive liberamente, a partire da una serie po-
tenzialmente illimitata di situazioni personali, e all'interno di una gamma
di opzioni variamente configurate.

Questi aspetti incidono poi anche sulla possibilita stessa di ottenere
quelle economie di scala e quella cost-effectiveness che spesso vengono evo-
cate, ma che non sempre si possono conseguire in ambito universitario.!

La questione ¢ che, da un punto di vista pedagogico, rimane centrale il
processo formativo nel suo insieme, con le finalita educative che si propo-
ne e la responsabilita istituzionale cui fa capo; e solo in questo quadro le
modalita didattiche acquistano il loro senso.

Del resto, chiunque si occupi di educazione sa che periodicamente, al-
I'affacciarsi di nuove tecnologie, queste vengono salutate da molti come
la soluzione definitiva rispetto a una varieta di problemi educativi e didat-
tici, mentre un’altra schiera di diffidenti e sospettosi ne denuncia i limiti, i
rischi, I'inefficacia, e cosi via. Va detto che ¢ ormai ampiamente ricono-
sciuto che qualunque modalita di percorso didattico che tenda ad appog-
giarsi pressoché esclusivamente su un solo mezzo ¢ destinata ad essere de-
cisamente povera e scarsamente efficace, mentre “the best outcomes for
learning are usually achieved by striking a balance between using traditio-
naland new media, individually selecting and developing the products that
are best suited for each purpose.”?

e Analyses of European Mega-Providers of e-learning, rapporto basato sui risultati di un progetto
Leonardo da Vinci finanziato dalla Commissione Europea, pubblicato nel 2007 dalla Nk1
Publishing House.

! Sivedaad esempio FRANGO1s ORIVEL, ESTELLE ORIVEL, Analyse économique pour e-le-
arning: quelques pistes pour le futur, in Miguel A. Pereyra (ed.) Changing Knowledge and Educa-
tion. Communities, Mobilities and New Policies in Global Societies, Peter Lang, 2008, pp. 185-203.

2 NeiL CoATEN, Blended e-learning, «Formacién virtual», 5 Oct. 2003, n. 69, http://
educaweb.com/esp/servicios/ monografico/formacionvirtual/1181076.asp
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Ma, ancor piu, si deve riconoscere che, tendenzialmente, tutte le situa-
zioni formative sono miste, e tutti i processi formativi si avvalgono di piu
canali. E in questa chiave che ci sembra opportuno leggere quello che
vorremmo chiamare “modello integrato”. Con questa espressione inten-
diamo un modello che acquisisca pienamente il fatto che ¢ 'insieme dei
mezzi e delle opportunita disponibili che puo e deve far parte del processo
formativo, e dunque la singola “offerta” che viene di volta in volta pro-
posta sara modulata secondo quella combinazione di elementi (di-
stanza/presenza, media tradizionali/nuove tecnologie, e cosi via) che
meglio risponde alle singole situazioni, a seconda degli obiettivi fissati e
delle risorse disponibili.

Si tratta di assimilare una volta per tutte questa lezione, considerando
come le opportunita tecnologiche che via via si presentano offrono cer-
tamente sempre nuove opportunita per il miglioramento e I"arricchimen-
to dell’istruzione, ma, oltre a non avere i poteri quasi magici che talvolta
capita di veder loro attribuiti, danno i contributi pit fecondi solo all'inter-
no di un progetto complessivo integrato.

Si potrebbe dire in un certo senso, riecheggiando I’andamento dell’hype
cycle individuato dal Gartner Group,’ che le tecnologie all'interno del si-
stema formativo raggiungono il massimo di utilita quando, finita la “fre-
nesia”, se ne fa un uso piu meditato e pitt maturo, e quasi si smette di
parlarne.

Questa ipotesi trova conforto se si riprende I'esame delle tendenze eu-
ropee nell’istruzione superiore, seguendo il filo degli sviluppi piti recenti.
L'Universita rimane al centro dell’attenzione, secondo un approccio che
non ¢ difforme, ma ¢ anzi strettamente collegato a quello precedente, ri-
badendolanecessita diuna sua “modernizzazione”? per rafforzare ilnesso
con la “societa della conoscenza™ e per consolidare il peso e il ruolo del-
'area europea nel pitt ampio consesso internazionale.

In specie, rimangono in primo piano alcuni dei temi che abbiamo pre-
cedentemente indicato: la necessita di dare risposte soddisfacenti alle do-
mande di formazione da parte di un pubblico sempre piu differenziato, la
conseguente centralita del lifelong learning, I'assoluta esigenza di salva-
guardare la qualita dell'insegnamento superiore, ma anche in qualche mo-
do diridefinirla;la possibilita di una diversificazione dei profiliistituzionali
— e in ultima analisi le implicazioni che tutto questo ha per il tradizionale

! Vedi Parte seconda.

2 Si veda la Comunicazione della Commissione al Consiglio e al Parlamento Europeo
Portare avanti Uagenda di moderniggagione delle universitd, qui riportata nella Sezione Quarta
dei Documenti.
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modello universitario europeo, che dovrebbe essere al tempo stesso salva-
guardato e ripensato, in un equilibrio che ¢ ancora tutto da trovare.

Questo ¢ strettamente collegato al crescente rilievo che assume la que-
stione della “internazionalizzazione™ dello spazio europeo dell’istruzione
superiore. In realta, come abbiamo visto, la stessa spinta iniziale che, a
cavallo del 2000, mosse sia il processo di Bologna sia la strategia di Li-
sbona, era mirata alla necessita di rilanciare le opportunita dell’'Europa
(non solo dell’'Unione Europea) nel mondo. Ora si giunge a un altro mo-
mento cruciale rispetto all'istruzione superiore, in quanto la sostanziale
affermazione del processo di Bologna, che, come abbiamo visto, ha con-
tinuato a svilupparsi e ad ampliarsi sia geograficamente sia per gli ambiti
che tocca, ha suscitato I'attenzione — e in qualche misura anche una certa
preoccupazione — in molti paesi extraeuropei, che si chiedono quali rica-
dute I'emergere di uno spazio europeo dell’istruzione superiore possa
avere per loro, e, in alcuni casi, si muovono verso la creazione di “aree
comuni” nella propria parte di mondo. Si apre dunque un nuovo scenario
di collaborazione/competizione internazionale, che costituira uno dei
punti di attenzione per i prossimi anni.

Le tendenze qui brevemente tracciate si pongono dunque in sostanziale
continuita con quelle degli anni precedenti —ma se siscorronoirelativi do-
cumenti, si puo constatare come il ricorso alle tecnologie non venga pit
posto al centro dell’attenzione; ¢ talvolta menzionato, ma senza partico-
lare enfasi. Ora, noi non crediamo che questo indichi una rinuncia o una
scarsa considerazione dell’uso che se ne puo fare —anzi risulta evidente co-
me esse siano costitutive nelle strategie che si vengono definendo; ritenia-
mo piuttosto che siano date in qualche modo per scontate, secondo ap-
punto quella visione integrata che prima evocavamo.

Nonbisogna peraltro cadere nella trappola di un approccio riduttivo: in-
tegrazione non vuol dire in nessun modo che laricerca e 'approfondimen-
todelruolo chele nuove tecnologie, larete, I'e-learning possono avere nel-
la formazione debbano essere trascurati; anzi la ricerca ¢ sempre piu
necessaria tenendo conto della velocita con cuile conoscenze si evolvono,
e delle prospettive che via via si aprono. Non ¢ vero che “non c’¢ niente di
nuovo sotto il sole” — ma difficilmente al “nuovo” puo essere affidata la so-
luzione miracolistica di problemi che affondano le loro radici in realta
complesse. Forse mai come in questo momento bisognerebbe poter e sa-
per coniugare “saggezza e gioventt”: quella che, secondo Edgar Lee Ma-
sters, € la caratteristica del genio.!

! Nella lirica dell’Antologia di Spoon River dedicata ad Alexander Throckmorton.
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RIPENSARE L’E-LEARNING.
TERMINOLOGIA E SOSTANZA

Francesco C. UgGoOLINT®

ALCUNE DEFINIZIONI DI E-LEARNING!

L’ELEARNING ¢ l'utilizzo delle nuove tecnologie multimediali e di Internet
per migliorare la qualita dell’apprendimento agevolando 'accesso a risorse
e servizi nonché gli scambi e la collaborazione a distanza (Piano d’azione
europeo 2001%).

Il termine sta per Electronic Learning ma, pitl in generale, indica il legame
crescente tra offerta formativa e new economy e suggerisce quindi I'idea
che conoscenza e formazione costituiscano uno dei business della rete. Il
termine ¢ quindi equiparabile, nell’assunto anche se non nel significato, a
e-commerce. Dal punto di vista del significato il termine equivale a Online
Learning, anche se presuppone un concetto pill ampio e un’articolazione
pitt complessa dell’offerta formativa (Form@re?).

Apprendimento sostenuto dalle 1cT, le tecnologie dell'informazione e della
comunicazione — ovvero sistema organizzativo per 'apprendimento, fina-
lizzato alla massimizzazione dell’efficacia e dell’efficienza delle esperienze
di apprendimento attraverso 'uso delle 1cT (Dino Pedreschi, Emanuela Ste-
fani,* crui).

* Francesco Claudio Ugolini ¢ ricercatore di Pedagogia Sperimentale presso la Facolta
di Scienze della Formazione dell'Universita di Perugia. Per questa collana ha gia pubblicato
Il Codice De Folt. Cambiare linguaggio per Uinsegnamento dell’informatica, 2006.

! Riportiamo qui alcune definizioni di “e-learning” presenti in letteratura. Abbiamo vo-
lutamente omesso quelle che lo assimilano semplicemente alla formazione a distanza e
quelle che lo riportano al semplice uso delle tecnologie informatiche in ambito educativo.

2 Commission of the European Communities, The eLearning Action Plan. Designing to-
morrow’s education, 2001, eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2001:0172:
FIN:EN:PDF, p. 2, pubblicato nella terza parte di questo stesso volume nella versione ita-
liana.

* Newsletter per la formazione in rete, a cura di Antonio Calvani. La definizione ¢ ri-
portata nel glossario formare.erickson.it/glossario.html.

* D. PEDRESCHI, E. STEFANI, Quale e-learning per quale universitd? Spunti di riflessione,
www.fondazionecrui.it/e-learning/data/allegati/ table/258/quale e-learning.pdf, p. 1.



50

FRANCESCO C. UGOLINI

Uso sistematico e integrato delle 1ct [...] nelle azioni formative finalizzate
a sostenere e ottimizzare i processi di apprendimento (Luciano Galliani').

In prima approssimazione, lo si puo definire come un insieme di strategie
che consentono di definire percorsi di formazione assistita dalle 1cT (Ro-
berto Trinchero).?

L’e-learning puo essere visto come un nuovo approccio che, sfruttando le
proprieta delle tecnologie digitali e utilizzando materiali didattici predispo-
sti per ambienti di apprendimento aperti, flessibili e distribuiti, consente
I'erogazione di ambienti di apprendimento ben progettati, incentrati sullo
studente, interattivi e di facile uso per tutti, in ogni luogo e in ogni tempo
(Badrul H. Khan?).

Possiamo dire in prima approssimazione che con questa espressione ci ri-
feriamo all'insieme di metodologie e tecnologie che consentono di attuare per-
corsi di formagione a distanga, avvalendosi prevalentemente, anche se non
esclusivamente, della rete (Maria Ranieri®).

Metodologia didattica che offre la possibilita di erogare contenuti formativi
elettronicamente (e-learning) attraverso Internet o reti Intranet. Per
I'utente rappresenta una soluzione di apprendimento flessibile, in quanto
fortemente personalizzabile e facilmente accessibile.

Il termine e-learning copre un’ampia serie di applicazioni e processi for-
mativi, quali computer based learning, Web-based learning e aule virtuali.
In effetti, sviluppare un sistema di e-learning significa sviluppare un am-
biente integrato di formazione utilizzando le tecnologie di rete per proget-
tare, distribuire, scegliere, gestire e ampliare le risorse per 'apprendimento.
Le modalita piu utilizzate per realizzare tale integrazione sono:

- I'autoapprendimento asincrono attraverso la fruizione di contenuti pre-
confezionati disponibili sulla piattaforma (vedi) di erogazione;

- I'apprendimento in sincrono attraverso l'utilizzo della videoconferenza
e delle aule virtuali;

! L. GALLIANI, E-learning: scenari e ricerca in L. GALLIANI, R. CosTa, Valutare Ue-learning,
Lecce, Pensa Multimedia, 2003, pp. 11-12. Nella citazione originale, Galliani adotta I'acro-
nimo italiano “t1c” che noi abbiamo qui armonizzato alle altre definizioni usando quello

inglese 1cT.

2 R. TRINCHERO, Valutare Uapprendimento nell’e-learning. Dalle abilita alle competenge,

Trento, Erickson, 2006, p. 11.

3 B.H. KHaN, E-learning: progettagione e gestione, Trento, Erickson, 2004 (ed. or. E-learning

strategies, 2003), p. 17.

4 M. RaNiIer1, E-learning: modelli e strategie didattiche, Trento, Erickson, 2005, p.33.
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- I'apprendimento collaborativo attraverso le attivita delle comunita vir-
tuali di apprendimento (vedi Community) (Glossario AsFoR?).

Utilizzare le tecnologie di rete per progettare, distribuire, scegliere, gestire
e ampliare 'apprendimento (Elliott Masie?).

Complesso insieme di metodologie e tecnologie rivolte all’erogazione di
contenuti didattici attraverso Internet o, pit in generale, attraverso qualsiasi
tecnologia informatica o delle comunicazioni. Per I'utente esso rappresenta
una soluzione di apprendimento particolarmente flessibile, a causa del fa-
cile accesso, dell’assenza di vincoli spazio-temporali e dell’alto grado di per-
sonalizzazione ottenibile. L'e-learning costituisce un’evoluzione della
formazione a distanza caratterizzata dall'uso delle reti di comunicazione
(Antonio Fini®).

L’e-learning ¢ un termine oggi molto usato per riferirsi ad un nuovo modo
diintendere la FAD, ponendo I'accento sull’apprendimento dell’allievo, visto
al centro dell’azione formativa, protagonista e co-costruttore del processo
di conoscenza (Floriana Falcinelli®).

L'e-learning[...] raccoglie in sé tutti quei momenti di insegnamento, studio,
apprendimento e valutazione effettuati tramite I"ausilio delle tecnologie ti-
piche dell'Information & Communication Technology (Maurizio Pattoia®).

! ASFOR Asscociazione Italiana per la Formazione Manageriale, Il glossario e-learning di

Asfor. Le parole dell’e-Learning; un linguaggio di riferimento della terminologia della nuova for-
magione, in Lettera Asfor. Formagione Manageriale, a. xv, n. 3, luglio-dicembre 2003, p. 13,
www.asfor.it/sitonuovo/LETTERA ASFOR/Lettera Asfor 2003 nr 3.pdf. Il glossario Asfor &
stato “integrato e sviluppato” in una seconda edizione: ASFOR Asscociazione Italiana per
la Formazione Manageriale, Il glossario e-learning di Asfor. Le parole dell’e-learning; edigione
2006, supplemento speciale a Lettera Asfor. Formagione Manageriale, a. Xv111, n. 1, 2006, p. 15,
WWW.ASFOR.IT/SITONUOVO/LETTERA ASFOR/Asfor_Glossario_2006.pdf. La definizione
di e-learning dell’asfor ¢ stata presa come riferimento dal cN1pa (Centro Nazionale per
I'Informatica nella Pubblica Amministrazione) nel suo Vademecum per la realizzagione di
progetti formativi in modalitd e-learning nelle pubbliche amministragioni, d Quaderni», n. 2, a.
1 — aprile 2004, p. 7, www.cnipa.gov.it/site/_contentfiles/ 01377500/ 1377508_cnipa_quader-
no_2.pdf.

% Citato da C. Pisani in V. Eletti (a cura di), Che cos’é I’e-learning, Roma, Carocci, 2002,
p. 65.

* A. Fin1, L. VANNI, Learning object e metadati. Quando come e perché avvalersene, Trento,
Erickson, 2004, p. 182.

4 F. FALCINELLI, L’e-learning: un nuovo modo di intendere la FAD, in F. Falcinelli (a cura di),
E-Learning. Aspetti pedagogici e didattici, Perugia, Morlacchi, 2005, pp. 1-18, p. 1.

> M. Parto1a, E-didattica. Dalla FaD alla formagione aperta in rete, Perugia, Morlacchi,
2004, p. 1.
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Tutto cio che fa riferimento a qualsiasi cosa distribuita, resa possibile o me-
diata dalle tecnologie elettroniche con la finalita esplicita di generare ap-
prendimento (AsTD').

C 0s’E oggi I'e-learning? Appare quantomeno curioso che un ambito
nel quale operano un numero importante di persone, con figure pro-
fessionali sempre pitl articolate, conosca una evidente difficolta di fondo
nel trovare una definizione condivisa del termine stesso. Accade non di
rado che se ne parli senza un reale accordo su cosa sia o cosa non sia e-
learning.

Abbiamo voluto riportare alcune trale definizioni che sono state fornite
in questi anni non gia per discuterne la validita — ogni definizione mette
maggiormente in risalto tale o tal altro aspetto — ma per evidenziare una
sostanziale divergenza che, anche traimaggioriesperti del settore, si viene
averificare sulla natura stessa di quanto indicato con il termine e-learning.

Tentativi di armonizzazione lessicale non sono mancati. In particolare
possiamo segnalare quello compiuto dall’Associazione Italiana per la For-
mazione Manageriale (AsFOR) con il suo Glossario e-learning, realizzato nel
2003 e poiintegrato e sviluppatonel 2006, che “intende rafforzarela costru-
zione di un ‘linguaggio comune’ che faciliti e guidi’azione di tutta la Co-
munita Scientifica italiana per consolidare lo sviluppo dell’e-Learning”.?
Tale glossario ¢ ancora piu significativo dal momento che il Centro Na-
zionale per]'Informatica nella Pubblica Amministrazione (cN1pa) ha volu-
to utilizzarlo per le proprie attivita istituzionali; esso quindi funge in qual-
che modo dariferimento perl’e-learning nella pubblica amministrazione.

Un altro glossario ¢ stato realizzato nel 2004 dallo psicologo Adriano
De Vita, operante nell’ambito della formazione professionale e degli adul-
ti, che denuncia a sua volta la difficolta dei formatori nel parlare con un
lessico comune (“I formatori si capiscono sempre meno quando parlano
tra loro e spesso non se ne accorgono perché usano le stesse parole ma
con significati diversi”*); difficolta che ¢ stata vieppiu accentuata con I'in-
troduzione nel mondo della formazione di terminologie derivanti dall’in-
formatica e dal Web.

! American Society for Training & Development, www.astd.org.

% Il glossario e-learning di Asfor. Le parole dell’e-learning; edigione 2006, cit., p. 1.

> A. DE ViTa, E-learning: parole e concetti. Glossario ragionato della formagione e del lavoro
in rete, Milano, Franco Angeli, 2004. 4 Ivi, p. 12.
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Tuttavia, se I'esplicitazione delle definizioni di molte delle parole, spes-
so dimatrice anglosassone, che vengono usate in ambito e-learning —siano
esse prettamente informatiche come server, chat, applet oppure piu orien-
tate all’aspetto pedagogico, come courseware, on line learning, Web ba-
sed training — si ¢ rivelata un utile strumento per fare chiarezza in un am-
bito in cui la proliferazione di neologismi ha contribuito non poco a
generare una notevole confusione, lo stesso non ¢ avvenuto per il termine
e-learning, ovvero sull’essenza stessa del contributo di novita che le nuove
tecnologie hanno introdotto nell’ambito della formazione.!

Sono pochi gli elementi condivisi da tutte le definizioni. Ovviamente
vi ¢ la presenza delle 1cT (Information and Communication Technolo-
gies), acronimo con il quale vengono solitamente indicati gli strumenti
informatici e la connettivita in rete — in particolare la rete Internet — dei
diversi terminali. La definizione basilare di e-learning ¢ infatti “forma-
zione che fa appello a mezzi di comunicazione elettronici”. Tale defini-
zione ¢ probabilmente quella di accezione pit ampia ed ¢ quella che
solitamente viene adottata in contesti non specialistici.” Essa deriva di-
rettamente dall’etimologia stessa della parola e-learning, nella quale il
prefisso “e-” sta per “electronic”. Tuttavia, nell’elenco proposto, abbiamo
omesso tale definizione molto riduttiva in quanto vi ¢ concordia sul fatto
che I'e-learning ha portato con sé diversi aspetti pedagogici di rilevante
importanza, che tale definizione non mette in risalto. In parole povere,
abbiamo due punti per i quali si registra un sostanziale accordo: che I'e-
learning riguarda I'introduzione delle 1ct nel mondo della formazione,
e che cio non ¢ sufficiente a definirlo.

Su quali siano questi fondamentali aspetti dell’e-learning, ogni autore
ha la propria visione ed ¢ su questo che divergono le definizioni proposte.
Una conseguenza di cio € che € piu facile condividere che cosa non sia e-
learning, generando, per dirla con Rivoltella, “un’idea dell’e-learning apo-
fatica[...] e oppositiva”.?

! Diversi volumi che trattano di e-learning contengono un glossario ma solo pochi tra
questi contengono il termine stesso e-learning. Uno tra questi ¢ il lavoro di Fini e Vanni
(Learning object e metadati, cit.) la cui definizione di e-learning ¢ compresa tra quelle da noi
riportate.

? La definizione proposta ¢ una nostra traduzione di quella data di formation en ligne —
considerato in tale sede come equivalente di e-learning, e-training e on-line training — tratta
dall’equivalente francese della Gazzetta Ufficiale (Journal Officiel del 14 maggio 2005, con-
sultabile on line su www.journal-officiel.gouv.fr). L'approccio francese ¢ indicativo in questo
caso in quanto ¢ allo stesso tempo centralista e molto attento all'introduzione di termino-
logie straniere nei documenti ufficiali.

> P. ARD1zZONE, P. C. R1voLTELLA, Didattiche per e-learning, Roma, Carocci, 2003, p. 43.
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Tra le definizioni citate, tuttavia, ve n’¢ una che merita una maggiore
attenzione proprio per il tipo di storia che la accompagna, ovvero quella
presente nel Piano d’Azione per I'e-learning della Commissione Europea
(“L'eLearning ¢ 'uso delle nuove tecnologie multimediali e di Internet
per migliorare la qualita dell’apprendimento facilitando 1'accesso alle ri-
sorse e ai servizi cosi come gli scambi e la collaborazione a distanza”).
Essa in effetti ¢ il frutto di una riflessione complessiva avvenuta a livello
europeo sulla cosiddetta economia della conoscenza, che ha avuto il suo
apice nel Consiglio Europeo di Lisbona del 23 e 24 marzo 2000 e che, nel
quadro di una strategia chiamata da allora con il nome della capitale lu-
sitana, € stata motore di numerose iniziative che, in ambito europeo,
hanno portato allo sviluppo dell’e-learning nei vari paesi.

La definizione di e-learning proposta nel Piano d’Azione europeo viene
quindi considerata “ampiamente accreditata” —'espressione ¢ di Patrizia
Ghislandi, che la adotta nel quadro della ricerca prIN' “eUniversity” da
lei coordinata® — e diversi autori vi fanno riferimento (come la stessa Pa-
trizia Ghislandi, Luciano Galliani? e Adriano De Vita, nella voce “e-lear-
ning” del suo glossario precedentemente citato*). La definizione ¢ quindi
“accreditata”, ma cio non implica che sia condivisa. Se non possiamo ne-
gare il credito di cui senza dubbio gode la Commissione Europea, anche
in ragione delle molteplici iniziative promosse in questo settore, e se ap-
pare quindi naturale prendere le mosse da tale definizione, non per questo
ne discende la piena condivisione del merito. Gli stessi tre autori prece-
dentemente citati ne sottolineano aspetti differenti: Patrizia Ghislandi
pone I'accento sui “servizi connessi con la didattica” e “sulle possibilita
di scambio e di collaborazione anche remoti”,” Galliani sugli obiettivi
specifici di politica educativa (“I'integrazione completa delle tecnologie
nell'insegnamento e nella formazione; I'ampliamento di infrastrutture

! Progetto di Ricerca di Interesse Nazionale.

2 P. GHISLANDI, Il caso dell’Universita di Trento. Rapporto di ricerca in P. Ghislandi (a cura
di), Verso la eUniversity. Contributi per una nuova didattica universitaria, Trento, Editrice Uni-
versita degli Studi di Trento, 2007, pp. 516-517.

3 Galliani si rifa a tale definizione in piu sedi: L. GaLriaNT, Introdugione, in L. Galliani,
R. Costa (a cura di), E-learning nella didattica universitaria. Modelli, ricerche ed esperiege della
Facolta di Scienge della Formagione dell’Universitd di Padova, Napoli, Edizioni Scientifiche Ita-
liane, 2005, p. 10; L. GALLIANI, E-learning: formagione, modelli, proposte in P. Crispiani, P. G.
Rossi (a cura di), E-learning. formagione, modelli, proposte, Roma, Armando Editore, 2006, p.
31; L. GALLIANI, E-learning: scenari e ricerca, cit., p. 12. Egli elabora comunque una propria
definizione, che abbiamo riportato nel precedente elenco.

* A. DE VIT4, e-learning: parole e concetti, cit., pp. 72-73.

°> P. GHISLANDI, Il caso dell’Universita di Trento, cit., p. 517.
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flessibili per mettere I'e-learning a disposizione di tutti, problema che ri-
chiama il ‘digital divide’ e i modi con cui superarlo; la definizione della
‘cultura digitale’, con i connessi problemi relativi a concetti e a pratiche
non certamente condivise; la promozione di una cultura dell’apprendi-
mento per tutta la vita, che non ¢ solo problema di lifelong learning ma
anche lifewide learning, essendo uno degli elementi determinanti del cam-
biamento l'integrazione educativa dei luoghi formali, non formali e in-
formali; lo sviluppo di servizi educativi e contenuti educativi di qualita
attraverso le tecnologie”") mentre De Vita sottolinea I'elemento di qualita
che segna una controtendenza (un “passaggio culturale importante”) ri-
spetto a un passato nel quale la formazione a distanza veniva considerata
“un ripiego, una seconda scelta rispetto alla formazione in presenza”.?
Noi non entreremo nei dettagli né della definizione, né delle osserva-
zioni che le vengono fatte; ci limitiamo pero ad osservare che essa, po-
nendo 'accento sulla “qualita dell’apprendimento”, di fatto sposta il
problema su che cosa possa essere definito “apprendimento di qualita”
aprendo un nutrito dibattito tra gli specialisti del settore. Che cosa possa
definirsi “e-learning di qualita” ¢ a tutt’oggi argomento d’attualita a livello
europeo, che meriterebbe una trattazione che travalica i nostri scopi.?
Comungque sia, I'interesse della Commissione Europea per questo set-
tore ha costituito uno spartiacque importante per la storia dell’e-learning,
un vero e proprio rilancio, se non altro per questo specifico nome. In ef-
fetti, fino al 2000, il termine e-learning si era diffuso alla stregua di molti
altri neologismi contenenti il prefisso “e-”. Questi ultimi, pero, per gran
parte, non sono sopravvissuti all’esplosione della cosiddetta “bolla spe-
culativa” di fine millennio, bolla che aveva gonfiato oltre misura le aspet-
tative riguardo gli effetti dellintroduzione delle nuove tecnologie
dell'informazione e della comunicazione, e di Internet in particolare, nei
piu diversi ambiti. Ma I'e-learning — il termine e-learning — ha superato
questa impasse e, anzi, ha finito per prevalere su altri termini a tutt’oggi
considerati come sinonimi o quasi (come on line learning o Web en-

! L. GaLL1aNI, Introdugione, cit., p. 11.

2 A. DE Vrita, E-learning: parole e concetti cit., p. 73.

? Segnaliamo comunque, nell’'ambito dellistruzione superiore, la creazione, nel 2000,
dell’EnQa (European Network for Quality Assurance in Higher Education) che dal 2004 ¢
poi diventato, pur mantenendo I'acronimo originale, European Association for Quality As-
surance in Higher Education (www.enqa.eu) che ha lo scopo di individuare delle procedure
di certificazione della qualita condivise a livello europeo. A livello pit specifico di e-learning
possiamo citare il progetto e-xcellence promosso dall’associazione europea delle universita
a distanza (eapTU, www.eadtu.nl).
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hanced learning), e parte del merito ¢ anche del piano di azione europeo
e delle iniziative che lo hanno seguito.!

Questo ¢é peraltro particolarmente vero per cio che attiene la lettera-
tura italiana. Le prime pubblicazioni che trattano in modo teorico I'ar-
gomento sul finire del secolo scorso ancora non adottano il termine
“e-learning” nel titolo. Parliamo qui del lavoro di Guglielmo Trentin ap-
parso nel 1998 (Insegnare e apprendere in rete*) e quelli di Antonio Calvani
e Mario Rotta del 1999 (Comunicagione ed apprendimento in Internet. Didat-
tica costruttivistica in rete’) e del 2000 (Fare formagione in Internet. Manuale
di didattica online*). In quest’ultimo, viene esplicitamente usata 1’espres-
sione e-learning, ma come una delle possibili alternative sopra citate:

Si ¢ ormai delineata una nuova area di ricerca teorica e di applicazione, designata
variamente nellaletteraturainternazionale conespressionidel tipo e-learning o on-
line learning (ma anche online education, computer mediated distance education, Web
based training), a cu possiamo far corrispondere initaliano le espressioni ‘didattica
basata su Internet’ o formazione in rete’, che coniuga istanze provenienti dalle
teorie dell’educazione aperta e distribuita, del lifelong learning, della multimedia
education e, pitl in generale, si collega ad alcuni scenari aperti della new economy.>

Il riferimento alla new economy era pertinente nel 2000, anno in cui sarebbe
esplosa la bolla che aveva caratterizzato il precedente biennio, durante il
quale I'introduzione delle 1cT in qualsiasi settore si proponeva come una
sorta di panacea di tutti i mali oltre che come un investimento sicuro per
guadagni importanti. Non ¢ un caso che fino a quel momento fosse essen-
zialmente il mondo aziendale ad orientarsi verso I'e-learning. Queste due
caratteristiche — la frenesia del momento storico nel quale ¢ nato e il par-
ticolare settore nel quale si ¢ inizialmente sviluppato —hanno segnato, nel
bene o nel male, alcuni importanti aspetti del significato che tutt’ora vie-
ne attribuito alla parola e-learning. Per questo motivo dedicheremo loro
la prima parte del presente lavoro.

Anche se alcune distorsioni di significato si sono mantenute, dai primi
anni del nuovo secolo I'e-learning ¢ poi ritornato in quello che poteva
considerarsi da principio il suo alveo naturale, ovverosia il mondo della
formazione e dell'istruzione. E curioso come, proprio nel momento in
cui il termine “e-learning” prendeva il sopravvento su altri termini con-

! Una nota curiosa: il piano di azione europeo parla di eLearning, con la “e” in corsivo,
mentre altrove (anche nella traduzione italiana di altri documenti resi pubblici dall'Unione
Europea), si parla di eLearning senza il corsivo o addirittura di elearning senza la maiuscola.
L’opzione piu frequente ¢ comunque quella qui adottata (e-learning). Come si puo vedere,
la mancanza di condivisione inizia con la stessa grafia del termine!

2 Bologna, Zanichelli 3 Trento, Erickson. 4 Trento, Erickson.

> Ivi, p. 7.
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siderati equivalenti, cominciava ad emergere la non adeguatezza del pre-
fisso “e-” a caratterizzare I'impatto di novita introdotto da questo modo
di fare formazione.

Iniziavano ad apparire in Italia le prime pubblicazioni miranti a far pre-
valere I'aspetto “learning” sull’aspetto “e-":

s

Se si pensa all’e-learning enfatizzandone la “e” iniziale [...] probabilmente si ¢
portati a leggere questa attivita formativa solo attraverso il mezzo che ne con-
sente |’erogazione, appunto la rete, e quindi a considerarla una sottocategoria,
al pari dell’autoapprendimento e della teledidattica.

In realta la componente pitt importante ¢ learning, apprendimento che, svolto
attraverso la rete, si affranca da una serie di caratteristiche negative tipiche della
FAD [Formazione A Distanza]: autoapprendimento in solitudine senza feedback
e formazione a distanza come surrogato della formazione in presenza.’

L'idea che la discriminante sia I'1ct rischia di configurare come e-learning anche
forme di presenza sul Web come il sito o il portale che invece hanno una fun-
zione pitl informativa che formativa senza indicare lo specifico didattico che qua-
lifica questo tipo di attivita rispetto a quelle tradizionali.?

Sono comparse riletture alternative del prefisso “e-”, iniziate probabil-
mente da Elliott Masie, che ha parlato di Experience Learning alla confe-
renza TechLearn del 1999.? Alcuni studiosi del Masie Center hanno poi
interpretato la “e-” come “exchange of information”, “exploratory”, “ex-
press themselves”, “exciting”,* fino ad arrivare a quanto descritto dal sito
LearnFrame per cuila “e-” sta per exploration, experience, engagement,
ease of use, empowerment.” Altrove si parla anche di enriched learning,
expanded learning...

Ma il punto nodale ¢ che il mondo pedagogico ha finalmente rotto gli
indugi, iniziando a riflettere in modo sistematico su una problematica
che fino ad allora sembrava appannaggio degli informatici, che parevano
avere il monopolio sugli “e-ambiti”. A sintetizzare questo passaggio ri-
portiamo una quanto mai esplicita presa d’atto di Roberto Maragliano:

Su questo fronte [dell’e-learning] s'impone una realistica presa d’atto. Troppe
volte la pedagogia si ¢ illusa di trovare fuori di sé la soluzione dei suoi problemi
interni. Non saranno dunque gli ingegneri o i guru del digitale ad alleggerirla
dei suoi doveri e delle sue responsabilita.®

! C. Pisant in V. Eletti (a cura di), Che cos’é Ue-learning, cit., p. 53.

2 P. C. RivorteLLA in Didattiche per Ue-learning, cit., p. 43.

* Citiamo da Giovanni Bonaiuti (G. Bonaiuti (a cura di), E-learning 2.0. Il futuro dell’ap-
prendimento in rete, tra formale e informale, Trento, Erickson, 2006, p. 28)

4 Citiamo da Floriana Falcinelli (L’e-learning: un nuovo modo di intendere la FAD, cit., p. 2).

> wwwlearnframe.com/aboutelearning/pages.asp.

¢ R. Maragliano (a cura di), Pedagogie dell’e-learning, Bari, Laterza, 2004, p. XIII.
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Da allora la diffusione dell’e-learning si € palesata in Italia con una copiosa
letteratura di stampo pedagogico (che riportiamo in bibliografia) e con
numerose altre iniziative;! tuttavia non sembra essersi ancora risolta la
questione di fondo, ovvero la convivenza con un neologismo ingom-
brante e fastidioso i cui presupposti appaiono oggi anacronistici e inap-
propriati.

Sara forse questo il motivo per cui in queste pubblicazioni appaiono
tante difficolta ogni volta che, pur continuando a parlare di e-learning, ci
si trova a dover stabilire una definizione di fondo di questo termine.

A dieci anni dallintroduzione dell’e-learning? ci sembra che i tempi
siano ormai maturi per stabilire quali effettive novita esso ha rese possibili
nel mondo della formazione, quali reali pratiche innovative, quali nuove
professionalita, quali opportunita, non gia per stabilire una nuova defini-
zione di e-learning che non farebbe altro che allungare il precedente
elenco, bensi per capire finalmente quali aspetti meritano di sopravvivere,
di andare “oltre” questo neologismo, che oggi si puo percepire come sco-
modo e anacronistico, ed entrare a far parte dell’apprendimento e della
didattica tout court.

1. IL PREFISSO “E-”, LA MODA E L’ERA
DELLE SPECULAZIONI NEOLOGICHE

“Un prefisso piccolo piccolo ma denso di suggestioni e carico di significati
politici. E di grandi aspettative, non di rado seguite da brusche disillusioni

! Per un panoramica sintetica di quanto avvenuto in questi anni in Italia si puo vedere
I'introduzione di Maria Ranieri all’edizione italiana — da lei curata e tradotta — di B. H. Khan,
E-learning: progettagione e gestione, cit., pp. 7-9.

2 Non esiste una data di nascita dell’e-learning ufficialmente riconosciuta. Secondo il
ciclo della moda elaborato da Nacamulli (R.C.D. Nacamulli (a cura di), La formagione, il
cemento e la rete. E-learning, management delle conoscenge e processi di sviluppo organigzativo, Mi-
lano, eTas, Fondazione 18Mm Italia, 2003, p. 193) basato sul database di pubblicazioni ProQuest
e di cui parleremo pit avanti, i primi articoli sull’e-learning datano addirittura 1995. Kruse
fa iniziare 'hype cycle dell’e-learning dal 10906 (K. Kruse, The State of e-Learning: Looking
at History with the Technology Hype Cycle, 2002-2004, www.e-learningguru.com/articles/
hype1_1.htm). Bonaiuti (E-learning 2.0, cit., p. 28) in una nota indica invece il piti recente
1999 in base al database di pubblicazioni raccolte dall’Educational Resources Information
Centre (www.eric.ed.gov) e all'intervento di Elliott Masie alla conferenza TechLearn nel-
I'ottobre-novembre di quell’anno. Noi, che in questa sede facciamo risalire la diffusione dei
neologismi con il prefisso “e-" alla bolla speculativa degli anni 1998-2000, prendiamo come
riferimento il 1998 come anno dell'introduzione dell’e-learning, consapevoli del fatto che
si tratta di una data indicativa.
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e, ancora, da rinnovati entusiasmi”." In questo modo Cristiana Rita Alfon-
si e Dino Pedreschi descrivevano il prefisso “e-” in un punto sull'introdu-
zione di e-learning e 1cT nel mondo universitario nel 2004. In effetti, se ¢
vero da una parte che etimologicamente la quinta lettera dell’alfabeto sta
in questo caso per “electronic” e che quindi indica per lo piu la presenza
di strumenti legati alle 1cT, ¢ anche vero per I'altro verso che il prefisso ¢
rivelatore di un’epoca nella quale i neologismi in ambito informatico fio-
rivano, epoca che non si ¢ limitata ad arricchire il nostro lessico.

Quello che si vuole qui affermare, ciog¢, ¢ che essendo I'e-learning na-
to in quel particolare periodo storico — la fine dell'ultimo decennio del
xx secolo — che ha conosciuto una diffusione delle tecnologie informa-
tiche molto importante, addirittura frenetica riguardo quelle relative al
World Wide Web e alla rete Internet, molte caratteristiche che ancora
oggi — a torto o a ragione — gli vengono associate, sono conseguenza
di quanto ¢ avvenuto in tale periodo.

Come spesso accade quando si affaccia una innovazione tecnologica —
non necessariamente di tipo informatico — di portata significativa, ¢ il
mondo economico e aziendale il primo a recepire i possibili vantaggi che
essa puo portare nelle proprie attivita. Come ¢ nella natura di tale mondo,
i vantaggi considerati sono soprattutto di tipo economico, in termini di
riduzione di costi, di aumento della produttivita etc. L'avvento del World
Wide Web si ¢ rivelato qualcosa di pitt di una semplice innovazione tec-
nologica di portata significativa: & stata una vera e propria rivoluzione
che ha stravolto il concetto di distanza, da quella euclidea tradizionale
continua (quanti metri ci sono tra due persone che si trovano a Roma e
New York) ad una discreta (quanti clic sono necessari affinché queste due
persone comunichino?). Siamo quindi ben oltre la semplice introduzione
di strumenti informatici per migliorare la produttivita di un’azienda.?

! C.R. ALronsI, D. PEDRESCHI, e-universitd. Facciamo il punto, 2004, Roma, fondazione
CRUI, p. 9. Presente on line su www.crui.it/data/allegati/links/902/ICT.pdf.

2 Sitenga presente che ogni volta che, per esempio, viene effettuata una ricerca su Goo-
gle, nel giro di pochi secondi (spesso anche meno di un secondo) un messaggio viene tra-
smesso da un terminale in Italia a uno che si trova negli Stati Uniti e quest’ultimo in risposta
trasmette un messaggio al terminale di origine. Una conversazione in una chat puo avvenire
in tempo reale tra persone che si trovano nei diversi continenti. Sulle conseguenze che que-
sto nuovo concetto di distanza comporta si puo vedere A.-L. BaraBas1, Link. La scienga
delle reti, Torino, Einaudi, 2004 (ed. or. 2002) mentre per una panoramica non completa-
mente tecnica del concetto matematico di topologia, si veda K. DEVLIN, I problemi del mil-
lennio, Milano, Longanesi & C., 2004 (ed. or. 2002), pp. 199-235.

* Per un quadro teorico delle dinamiche che I'introduzione di una tecnologia puo por-
tare all'interno delle attivita di un’azienda, si puo vedere P. DESINANO, Imprese turistiche,



60 FRANCESCO C. UGOLINI

Quindi, volendo riassumere, se un’innovazione tecnologica puo por-
tare vantaggi economici una volta integrata in un’attivita produttiva, una
rivoluzione tecnologica come quella provocata dal World Wide Web, puo
comportare un vero e proprio sconvolgimento di un’intera economia. E
questo ¢ infatti quello che ¢ accaduto.

I vari ambiti cui ¢ stato dato un nome che inizia con il prefisso “e-”,
primo fra tutti I'e-commerce, sono per lo pit nati e si sono sviluppati du-
rante un periodo, quello tra il 1998 e il 2000, caratterizzato da forti specu-
lazioni sull'inserimento delle nuove tecnologie, durante il quale molto
presto si € venuto a perdere il collegamento con le reali capacita di una
tecnologia, mentre apparivano tendenze a gonfiare le potenzialita finan-
ziarie che, si supponeva, aziende di servizi informatici potessero avere. E
che in effetti avevano, ma in quantita minore rispetto a quante gliene fu-
rono attribuite a parole.

Gli effetti sull’economia di quella che viene chiamata “bolla specula-
tiva” sono stati devastanti tanto che ci sono voluti diversi anni prima che
si potesse verificare un ritorno agli investimenti — in modo pitt maturo —
nell’ambito tecnologico.

Per una panoramica sugli effetti di questa bolla speculativa e sulle pro-

blematiche che la sua esplosione ha comportato, il giornalista del Sole 24
Ore Luca De Biase ha pubblicato un libro dal titolo edeologia: critica al fon-
damentalismo digitale," nel quale descrive I'ascesa e la caduta di una vera e
propria ideologia:
Si tratta di un complesso intreccio di fenomeni. Alcuni estremamente seri, altri
forse meno. Come quelli che si sono verificati tra il 1998 e il 2000, periodo peral-
tro molto piu sereno del presente, allorché il centro della scena ¢ stato conqui-
stato dalla faccia oscura, speculativa, del concetto di progresso tecnologico nella
sua declinazione digitale. Opportunita immensa di sviluppo, dalle radici culturali
di grande profondita e dalle prospettive di importanza decisiva per I'organizza-
zione del mondo, I'innovazione digitale ¢ stata in quel periodo strumentalizzata
per sostenere la credibilita di una nuova ideologia, sottile e attraente come una
sirena: egualitaria, liberista, ricca, divertente, totalizzante. Molto adatta alla ra-
pacita finanziaria. Un’ideologia dell’elettronica: un’edeologia.?

Non ¢ un caso che De Biase adotti il prefisso “e-” per coniare un neolo-
gismo critico nei confronti di quel periodo. In effetti durante il periodo
in questione si € venuta a creare una messe di nuove parole, per lo pit

informatica e vantaggio competitivo. Quadro concettuale e metodologico, 111 ediz., Milano, Franco
Angeli, 2006.

! Bari, Laterza, 2003. 2 Ivi, p. 4.
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inglesi, alcune volte pertinenti, altre meno, nell’ambito della cosiddetta
new economy. Molte di esse avevano originariamente un senso concreto
— per quanto possa essere concreto qualcosa di strutturalmente intangi-
bile come un’applicazione software — sul quale poi si ebbe gioco a spe-
culare per ragioni per lo pitt economiche o finanziarie.’

Al riguardo, significativo ¢ il modello di evoluzione di una nuova tec-
nologia, introdotto nel 1995 dalla societa di ricerca e consulenza in ambito
1cT, Gartner Group, che prende il nome di hype cycle. “Hype” € una parola
che ben esprime il tipo di atteggiamento e di speculazioni che ruotavano
intorno alle innovazioni digitali, in quanto puo essere tradotta con: “esal-
tazione rumorosa e generalizzata per il fenomeno digitale”.?

Le cinque fasi dell’hype cycle, dagli efficaci nomi idiomatici, sono le se-
guenti:?

1. innesco della tecnologia (technology trigger); si genera un “significa-
tivo interesse” da parte della stampa;

2. picco delle aspettative gonfiate (peak of the inflated expectations); una
“frenesia di pubblicita genera tipicamente un eccessivo entusiasmo e
aspettative non realistiche”;

3. avvallamento della disillusione (trough of desillusionment); le tecno-
logie non sono all’altezza delle aspettative (il che nasce dal fatto che in
precedenza queste ultime erano eccessive) e quindi vanno nel dimenti-
catoio a livello mediatico;

4. il pendio dello schiarimento (slope of enlightenment); alcune realta
continuano a tenere in considerazione una data tecnologia. Questo ¢ il
punto cruciale: non tutte le tecnologie, infatti, superano I"avvallamento
della disillusione;

5. l'altopiano della produttivita (plateau of productivity); “i benefici della
tecnologia diventano ampiamente dimostrati e accettati”.

! Una delle spiegazioni di questa “fioritura di concetti straordinariamente creativi” che
fa De Biase ¢ la necessita di primeggiare in una classifica per poter anche solo sopravvivere
sul Web. Non essendo questo sempre possibile, le classifiche venivano spesso inventate di
sana pianta. “La competizione nei portali generalisti era ormai stata vinta dai grandi Yahoo!,
Aol, Msn? Poco male, perché si poteva inventare la nuova categoria dei portali verticali, i
vortal, che a sua volta si suddivideva in decine di categorie diverse: vortal per la nautica, per
I’abbigliamento, per I'astronomia, per gli animali domestici e cosi via. Chi perdeva la com-
petizione nei siti di informazione sul lavoro poteva sempre riproporsi come sito job posting.
O viceversa. E chi comunque aveva difficolta a trovare una classifica nella quale primeggiare
poteva sempre saltare il problema alla radice e proporsi come consulente che aiutava i
clienti a diventare category builder.” (Ivi, p. 59)

2 La traduzione ¢ sempre di De Biase, ivi, p. 10.

* Tratto da www.gartner.com/pages/story.php.id.8795.s.8.jsp. I numeri fanno riferi-
mento allo schema in figura.
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A Visibilita

Gartner Group: modello dell’hype cycle (nostra riproduzione)

Abbiamo riportato i nomi originali, molto evocativi rispetto a una tradu-
zione italiana; appaiono spesso dei giochi di parole in quanto molte de-
nominazioni topografiche sono di fatto entrate nel gergo tecnico nella
lettura dei grafici. Ad esempio, trough nei grafici identifica un minimo ma
puo voler dire “valle”, con slope si indica la pendenza ma anche un pen-
dio ... Discorso a parte merita I'uso della parola enlightenment — letteral-
mente “schiarimento” — ma che vuol dire anche Illuminismo (the Age of
Enlightenment, “T'eta dell'Tlluminismo™); qui la traduzione poco letterale
che fa Nacamulli' — “pendio delle spiegazioni razionali” — ci pare efficace
nell’evidenziare il nesso.

Tale modello viene di volta in volta applicato da Gartner Group per
spiegare lo stato di avanzamento delle tecnologie, secondo due modalita
principali:

- Nel primo caso, il modello viene applicato ad una singola tecnologia,
e, di conseguenza, in ascissa sono riportati gli anni.

- Nel secondo caso, il modello fotografa lo stato dell’arte di un dato an-
no e lungo la curva sono riportate le varie tecnologie, compresa una

! La formagione, il cemento e la rete, cit., p. 184.
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previsione di quando queste raggiungeranno I’altopiano della produt-
tivita.!

Abbiamo voluto introdurre il modello dell’hype cycle in questo contesto
perché riteniamo possa spiegare molte delle evoluzioni legate all'uso delle
tecnologie nel mondo aziendale. Gartner Group si fa un vanto del fatto
che, applicando tale modello, il loro ricercatore Alex Drobik fin dall’au-
tunno del 1999 ha potuto prevedere, con I'e-business hype cycle, I'esplosione
della bolla speculativa che avrebbe avuto luogo nella primavera del 2000.

L'e-learning — come anche il termine stesso e-learning — si ¢ sviluppato
durante il periodo della bolla speculativa, e da esso ha ereditato alcune
caratteristiche, prima fra tutte 'obbedienza ad un hype cycle. La Gartner
Group ha iniziato a pubblicare annualmente — a pagamento — un hype
cycle specifico per I'e-learning. Un primo grafico di questo tipo ¢ pero
stato pubblicato da Kevin Kruse in un articolo del 2002.?

Un’interessante analisi del rapporto tra realta e moda con specifico ri-
ferimento all’e-learning ¢ stata svolta da Nacamulli e Ghirlinghelli* dove
si evidenzia come spesso i cicli della moda si susseguono dando vita a
una sorta di sostituzione tra argomenti attinenti, ognuno dei quali aventi
un picco di visibilita.
In quanto fenomeno sociale, I'e-learning si inserisce all'interno di un processo
nel quale determinanti di natura psicosociale [...] danno luogo a processi di so-
stituzione di mode e discorsi retorici, e quindi a un susseguirsi nel tempo di
mode diverse. In tale prospettiva, I'analisi del ciclo di vita dell’e-learning richiede
di essere analizzato alla luce di tali processi di sostituzione allo scopo di rendere
conto tanto dei suoi progenitori quanto dei suoi successori, ovvero del processo
attraverso il quale I'e-learning sia giunto a sostituire le mode, che qui si sono
identificate nel telelavoro e nel groupware, affermatesi in epoche precedenti, e
come probabilmente si appresti a essere a sua volta sostituito (in quanto moda,
e non certo come applicazione pratica) da una nuova moda, che qui si ¢ identi-
ficata nell’e-HR [e-Human Resources].*

A distanza di quasi 10 anni dal periodo della bolla speculativa, & possibile
che molto di quanto vi ¢ stato introdotto abbia perso di valore. Come ¢

! Un esempio di questo caso si pud vedere in www.gartner.com/DisplayDocument?
doc_cd=130115, per quello che riguarda il 200. Purtroppo, al di 1a dell’esempio riportato, la
visione dei vari hypecycles ¢ a pagamento.

2 Questo articolo (K. Krusg, The State of e-Learning: Looking at History with the Technology
Hype Cycle), ¢ invece consultabile on line gratuitamente su www.e-learningguru.com/
articles/hype1_1.htm

* Sitratta del capitolo 7 (Il fenomeno dell’e-learning tra realtd e moda) in R. C. D. Nacamulli,
op. cit., pp. 179-207. 4 Ivi, pp. 206-207.



64 FRANCESCO C. UGOLINI

nello spirito dell’hype cycle, molto ¢ anche stato recuperato e selezionato
e ad oggi abbiamo alcuni aspetti che possono considerarsi ben maturi.
Ci resta pero in eredita questo termine, dotato del famigerato prefisso
“e-”, indicatore di un ben definito periodo storico del quale ci rimane
tutto sommato ben poco, sul cui significato oggi vi € scarsa condivisione.

Non sara forse il sintomo che occorre andare oltre? “Oltre” non nel-
I'inseguimento di nuovi neologismi anglicizzanti. Abbiamo gia accennato
alle nuove declinazioni di significato della stessa lettera “e-” tendenti ad
attenuare I'impatto che "aspetto tecnologico ha sull’intero movimento,'
cosi come, per Ialtro verso, ai molti altri anglicismi, piti 0 meno sinonimi,
che vengono solitamente accostati a questo ambito.

Andare oltre tutto questo non vuol dire, a nostro parere, individuare un
nuovo neologismo che metta tutti d’accordo (coloro che cihanno provato
non hanno avuto molto successo in tal senso) oppure rassegnarsi all'uso
del termine e-learning e cercare di raffinarne il significato. Andare oltre
vuol dire accettare il fatto che quella “e-" sia ormai superflua perché le tec-
nologie da rivoluzionarie che erano alla fine del secolo scorso, sono diven-
tate, con l'uso, abituali.

In fondo, quando venne introdotto il ritrovato tecnologico “libro™ al-
I'interno dell’attivita didattica, fu anche allora una rivoluzione tecnolo-
gica. Ma si ¢ mai sentito parlare di “biblioapprendimento” o di printed
learning?? Ci sono forse discussioni se in questa tipologia rientrano le di-
spense o solo i libri? Oppure se questi ultimi possono esser letti anche in
classe o solo a casa? E che dire delle cartine del mondo appese ai muri
delle aule?

D’altronde, se si prendono a esempio gli altri “e-ambiti” nati nello stes-
so periodo dell’e-learning (per esempio, I'e-business, 'e-commerce, la e-
society ...), raramente vengono ancora utilizzati al giorno d’oggi. In un
recente intervento del 18 aprile 2008 su un blog? ci si chiede “c’¢ ancora
del business che non sia anche e-business?”, facendo riferimento al fatto
che anche i negozi del mercato sotto casa hanno dei computer che per-
mettono il pagamento con la carta di credito.

Possiamo chiederci in modo retorico se “c’e del learning che non sia
anche e-learning?”? Probabilmente esistono delle situazioni in cui questo

! Qualcuno ha anche raddoppiato la “e-” nell’extended e-learning o e-e-learning. Si veda
V. Eletti (a cura di), Che cos’é 'e-learning, cit., pp. 75-77 € 127-136.

2 Non ci sentiamo di escludere che cio sia storicamente accaduto, ma di certo non ha
raggiunto i giorni nostri, per lo meno nell'uso comune.

® 11 blog del professore di informatica canadese Daniel Lemire www.daniel-
lemire.com/blog/archives/2008/04/18/the-e-prefix-is-obselete.
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¢ possibile, in quei casi in cui I'introduzione delle tecnologie non ha inciso
nelle pratiche pedagogiche, ossia quando la metodologia rimane la stessa,
anche se con strumenti nuovi. In questo primo caso possiamo parlare,
con Bruschi, di “adattamento” e non di “novita”.!

Oppure, secondo un altro punto di vista, ¢ ancora opportuno conside-
rare il prefisso “e-” tutte le volte (ancora molto frequenti anche se tendenti
a diminuire) in cui I'impatto con la tecnologia costituisce un problema a
sé stante e che come tale deve essere affrontato. In questo caso, in effetti,
la “e-” di “elettronico” mantiene tutto il suo impatto sia in termini di bar-
riere, sia per1'esigenza di supporto e formazione del personale (soprattut-
to del personale docente).?

Volendo pero fare un discorso “al netto” di questi due distinguo, ri-
mangono degli aspetti pedagogici di notevole rilievo che, anche se non
sono stati propriamente introdotti dall’e-learning, grazie ad esso si sono
diffusi e sviluppati nei diversi ambiti di formazione. La riflessione che qui
proponiamo non potra che concentrarsi su di essi, partendo proprio
dall’e-learning aziendale?® che ha caratterizzato una meta, la prima, del
decennio di vita di questo settore. E infatti possibile oggi individuare
quegli aspetti sopravvissuti all’hype cycle (o meglio, giunti all’altopiano
della produttivita) che hanno avuto importanti influenze sul dibattito pe-
dagogico.

II. [L LASCITO DELL’E-LEARNING AZIENDALE

Anche se in questa sede ci concentriamo in particolare sulla formazione
di tipo universitario, ¢ necessario ripartire da quel mondo che ha segnato
in profondita — nel bene e nel male — molte delle pratiche relative all’e-le-
arning, e che ¢ stato I'assoluto protagonista dei primi anni di vita di questo
ambito: il mondo delle aziende.

Benché I'incontro con la bolla speculativa di fine millennio abbia com-
portato delle distorsioni, che hanno di volta in volta amplificato oltre mi-
sura alcuni aspetti (come quelli legati alla componente tecnologica) e
ridimensionato alcuni altri, le esigenze del mondo aziendale nascono co-

! B. BruscHI, M. L. ERCOLE, Strategie per Ue-learning, Roma, Carocci, 2005, pp. 39-42.

2 Possiamo citare la frase, significativa in tal senso, di alcuni corsisti della fine degli anni
’90 ma riportata ancora di recente da Trentin: “Il primo corso a distanza che si frequenta
bene ¢ il secondo a cui si partecipa” (G. TRENTIN, La sostenibilita didattico-formativa dell’e-
learning. Social networking e apprendimento attivo, Milano, FrancoAngeli, 2008, p. 18).

* Sovente indicato con il neologismo corporate e-learning, che qui evitiamo di adoperare
in un tentativo di semplificazione lessicale.
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munque da presupposti concreti, e lo sviluppo frenetico dell’e-learning
non ha potuto che esserne strutturalmente connotato.

Precisiamo subito che non intendiamo qui trattare in modo specifico
le tematiche legate all’e-learning aziendale, che, anch’esso, si trova ormai
nell’altopiano della produttivita e che merita ben altri approfondimenti
ad esso dedicati.’ Ci rivolgiamo semplicemente a quegli aspetti che, nati
e sviluppatisi inizialmente nel mondo aziendale, hanno poi influenzato
la diffusione dell’e-learning in generale e che, di conseguenza, ci possono
aiutare a delineare meglio lo stesso concetto di e-learning.

Iniziamo da alcune osservazioni di carattere generale.

La prima, macroscopica, riguarda i forti risparmi di carattere econo-
mico che I'introduzione delle 1cT ha comportato nella gestione delle at-
tivita formative delle organizzazioni aziendali. Questo aspetto, per quanto
non pedagogicamente prioritario, ha senza dubbio contribuito allo svi-
luppo di questo nuovo modo di erogare formazione, anche se, come si ¢
detto, cio ¢ spesso avvenuto alla stessa stregua delle numerose altre situa-
zioni nelle quali I'uso del computer e della rete ha rivoluzionato la vita
delle aziende.

Come ormai € noto, lo stesso risparmio non si puo ottenere in ambito
universitario e cio € dovuto a diversi fattori: tra questi, vi sono la scarsa
riusabilita dei contenuti didattici e la limitata incidenza in termini di ri-
sparmio dell’elemento distanza, che invece ¢ presente nel mondo azien-
dale nel quale il personale doveva sottoporsi a faticose — e costose —
trasferte per seguire i corsi di aggiornamento.

Un altro discorso generale riguarda il ruolo delle aziende informatiche.
In effetti, nel periodo della bolla speculativa, esse costituivano il riferi-
mento per l'introduzione delle 1cT nei diversi ambiti, e cio era dovuto
alle difficolta che spesso gli specialisti dei diversi settori incontravano nel
gestire delle innovazioni a forte carattere tecnologico e di impatto co-
mungque rivoluzionario. Nei fatti, quando un’azienda doveva gestire I'in-
tegrazione delle 1cT in alcuni settori delle proprie attivita, si rivolgeva ad
aziende informatiche che gestivano tutto il processo.

Anche se, di volta in volta, tali aziende facevano appello a specialisti dei
singoli ambiti in guisa di esperti di dominio, esse mantenevano saldamen-
te I'iniziativa organizzativa ed economica. Cio ha contribuito non poco a
“gonfiare” la componente “e-” dell’e-learning a scapito della componente
“learning”, tradizionalmente ambito di ricerca di altre istituzioni. In que-

! Ad esempio, si veda R. Orazi, Il ruolo delle T1cC nella progettagione ed erogagione dei corsi
on-line: il caso agienda, Perugia, Morlacchi, 2007.
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sta ottica, non é raro che anche alcuni ricercatori universitari di estrazione
non tecnica bensi pedagogica si siano occupati di e-learning su solleci-
tazione del mondo informatico, sia esso accademico o aziendale.

Infine,1"ultima caratteristica dilivello generale riguarda il piano organiz-
zativo. Esso, in effetti, raramente ha costituito un problema in ambito
aziendale, dove la governance ¢ tradizionalmente molto forte. Molte delle
problematiche organizzative sollevate dall'introduzione di un dispositivo
di e-learning, siano esse 'acquisto di infrastrutture hardware o software,
I'assunzione di personale specialistico per I'erogazione dei corsi, il reperi-
mento delle risorse necessarie, la collaborazione del personale docente,
hanno un impatto assai minore in un ambito aziendale di quanto non1’ab-
biano in altri ambiti (scolastico, universitario, di pubblica amministrazio-
ne). Cio ha contribuito allo sviluppo vertiginoso dell’e-learning aziendale.

La conseguenza di queste questioni di carattere generale ¢ che spesso
hanno dato vita ad una distorsione nella percezione dell’e-learning, inteso
quindi come introduzione delle 1cT nella formazione, con un forte accen-
to sulla “e-” e quindi sugli aspetti tecnologici, dei quali venivano esaltate
le potenzialita miracolose che pero raramente, nella percezione generale,
venivano realmente quantificate. In questo quadro, I'unica cosa che appa-
riva chiara ¢ che c’erano grossi vantaggiin termini di risparmio economi-
co e di conseguenza si sarebbero configurati grossi investimenti che face-
vano gola a molti. La consapevolezza del fatto che, al contrario, in ambito
universitario 'introduzione dell’e-learning si configurasse come tutt’al-
tro che economica ha fatto molta fatica a farsi strada.

Infine le tematiche di tipo organizzativo erano spesso sottovalutate. A
molti appariva chiaro che vi fossero due “gambe” principali per I'e-
learning, una tecnologico-informatica e una pedagogica (che peraltro
spesso si trovavano a confliggere), ma solo pochi ponevano I'accento sulla
“dimensione organizzativa” che invece oggi, con la realizzazione piu dif-
fusa di esperienze concrete in varie realta, inizia ad avere la giusta consi-
derazione.’

In conclusione, quindi, se molto si deve all’ambito aziendale per cio
che riguarda lo sviluppo dell’e-learning, non bisogna perd dimenticarsi
di correggere alcune visioni semplicistiche indotte da un contesto pro-

! La componente organizzativa non era certo ignorata nei sistemi di formazione a di-
stanza (si veda ad esempio E. BARCHECHATH, La progettagione dei sistemi formativi a distanga
dal punto di vista economico, pedagogico e organiggativo, in M. A. Garito (a cura di), La multi-
medialita nell’insegnamento a distanga, Roma, Garamond, 1996), ma all’affermarsi dell’e-le-
arning, nell’euforia della bolla speculativa, gli aspetti tecnologici ed economici hanno avuto
il netto sopravvento.
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fondamente diverso da quelli in cui tradizionalmente ha sede la forma-
zione: I'universita e la scuola.

Veniamo invece adesso ad analizzare alcuni aspetti pitl prettamente pe-
dagogici dell’e-learning aziendale che hanno avuto poi ripercussioni su
tutto il movimento in generale.

Il primo “lascito” del mondo aziendale ¢ un aspetto che ¢ proprio della
gestione delle conoscenze all'interno di questo mondo: I'orientamento
ai contenuti. In effetti, molta della formazione aziendale, proprio per la
sua natura, trae enormi vantaggi dalla definizione di corsi che possano
essere erogati piul volte e in condizioni anche differenti.

Per dare un'idea anche quantitativa di questi vantaggi, riportiamo le
parole di Elio Catania, presidente di 18m Italia nel 2003:

In 1BM, ad esempio, i dipendenti di oltre centosessanta paesi accedono via Intra-
net a un portale web che fornisce circa settecento corsi. Stimiamo che il rispar-
mio sia pari a quattrocentomila dollari per ogni mille giornate di corso. Ai rispar-
mi si unisce la flessibilita che la tecnologia consente: tempi, luoghi, modalita di
apprendimento possono adattarsi alle esigenze del singolo, con ovvi riflessi sul-
Iefficacia dei corsi, soprattutto nelle aziende e nella pubblica amministrazione.’

Questa flessibilita nella fruizione dei contenuti ha portato a una granula-
rita anche maggiore fino ad arrivare alla definizione di unita di contenuto,
autoconsistenti e riusabili, che prendono il nome, ormai consolidato, di
learning objects.

Lo scopo dei learning objects ¢ proprio quello di permettere un rispar-
mio nella creazione dei contenuti, risparmio dovuto al fatto che a partire
da un catalogo di learning objects ¢ possibile creare percorsi originali, com-
misurati alle esigenze dei singoli discenti, utilizzando di volta in volta dei
contenuti gia creati, evitando le inefficienze che inevitabilmente si ver-
rebbero a verificare qualora gli stessi contenuti dovessero essere creati
piu volte, da piu docenti...?

Nell’ambito di un’organizzazione, 'insieme dei learning objects costitui-
sce un patrimonio vero e proprio e puo constare di numerose unita. Per
poter gestire un tale archivio, ¢ necessario fornire ogni unita di metadati,
ovvero di informazioni indicizzate riguardanti le unita stesse,? che segua-

! Prefazione a R. C. D. Nacamulli, La formagione, il cemento e la rete, cit., p. XI.

2 Per una definizione delle linee guida per la creazione dei learning objects, si veda C. J.
HawMmEeL, D. R. JoNEs, Designing Instruction with Learning Objects, in International Journal of
Education Technology, v. 3, n. 1, novembre 2002, accessibile sul web a www.ed.uiuc.edu/
ijet/v3n1/hamel.

? Spesso per definire i metadati si usa la formula sintetica: “dati sui dati”.
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no degli opportuni schemi di indicizzazione che siano comuni a tutto I'ar-
chivio, e che, possibilmente, seguano anche un formato standard.

Quello dellindividuazione di uno standard per i metadati di una qual-
siasi tipologia di unita di contenuto € un problema che si pone ogniqual-
volta ci si trovi a voler interscambiare tali unita tra diversi sistemi. In par-
ticolare, se si vuole che un learning object possa essere trasferito da una
piattaforma ad un’altra, diventando immediatamente organico all'inter-
no del nuovo archivio, occorre che questo sia indicizzato secondo lo stes-
so formato adoperato da entrambe le piattaforme. Riguardo ai learning
objects esiste uno standard dell’ente standardizzatore 1EEE: il Learning
Object Metadata Standard (Lom), dal codice di standardizzazione I1EEE
1484.12.1 — 2002.!

Quello della gestione dei contenuti ¢ un ambito pitt ampio che riguarda
la gestione della conoscenza in generale, ambito cui spesso si fa riferi-
mento con la traduzione inglese di Knowledge Management. In ambito
aziendale non ¢ raro che I'e-learning venga considerato niente piu che
una branca del Knowledge Management.

A livello di definizione, quest’ultimo ¢ “quel tipo di processo che in
un’organizzazione permette di raccogliere, organizzare, immagazzinare
la conoscenza e I'esperienza, generata dai singoli individui e dai gruppi,
per renderli accessibili ad ogni componente dell’organizzazione stessa.”?

Rispetto a quello che ¢ comunque un ambito teorico, appare chiaro
che una sua applicazione ¢ per 'appunto la gestione dei contenuti (o con-
tent management). Le problematiche legate a questi temi derivano dalla
proliferazione incontrollata di informazioni ormai disponibili a ciascuno
di noi. In effetti, dalla seconda meta degli anni "9o, la crescita esponenziale
dello spazio disponibile nelle memorie elettroniche e la possibilita di ac-
cesso, tramite Internet, che ha consentito in qualche modo di “fare la
somma” tra le memorie dei diversi terminali, sono state conseguente-
mente accompagnate da una crescita esponenziale delle informazioni di
cui puo disporre un singolo utente. Non si ¢ dovuto aspettare tanto

! www.ieeeltsc.org/working-groups/wg12LOM/lomDescription. Riguardo alle pro-

blematiche relative ai learning objects e ai metadati si puo vedere A. Fin1, L. VANNI, Learning
object e metadati, cit.. In particolare per gli standard per i metadati si veda la relativa scheda di
approfondimento (ivi, pp. 125-151).

%2 Paolo Chighine in V. Eletti (a cura di), Che cos’é Ue-learning, cit., p. 91. La definizione
riportata da De Vita nel suo glossario (E-learning: parole e concetti, cit., p. 109) € pressoché
equivalente: “I'insieme dei metodi espliciti e sistematici utilizzati per sviluppare, diffondere,
conservare, condividere la conoscenza e le capacita professionali rilevanti per la vita di una
organizzazione”.
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tempo per giungere a una situazione nella quale la mole di queste infor-
mazioni superasse le umane possibilita di lettura; citiamo, a titolo di
esempio, una stima secondo cui nei quattro anni trascorsi tra il 1999 e il
2003 siano state prodotte informazioni digitali equivalenti a tutta I'infor-
mazione prodotta dall'inizio dell'umanita.' Stiamo parlando di dimen-
sioni dell’'ordine dell’Exabyte (10'® byte, ossia 10 miliardi di gigabyte).

Il problema non si pone pit quindi a livello di produzione di informazio-
ne, bensi alivello di selezione dell'informazione. “Un’informazione si puo
considerare un insieme di dati riconoscibile con una propria identita pro-
positiva. Si puo iniziare a parlare di conoscenza quando emergono colle-
gamenti tra complessi selezionati di informazioni con contesti di informa-
zioni che una comunita di soggetti gia possiede e di cui si avvale
costruttivamente”.? Appare evidente come le tematiche relative alla cata-
logazione e alla determinazione dell’autorevolezza delle informazioni as-
sumano un’importanza sempre maggiore man mano che la mole di que-
ste ultime a disposizione degli utenti conosce crescite della portata che
abbiamo visto.

In questo quadro, i learning objects ereditano le tematiche del content ma-
nagement, che valgono per delle generiche unita di contenuto,? aggiungen-
doloro gli aspetti piti specifici del mondo della formazione, come ad esem-
pio gli obiettivi didattici di una singola unita, altre unita attigue ... Ne
consegue che una gestione dei contenuti didattici derivante dal content ma-
nagement andra a sfruttare una tipologia di piattaforme, quella dei learning
content management systems (LcMs ), che deriva direttamente dai content ma-
nagement systems (CMs), software specifici per la gestione di archivi indiciz-
zati con un opportuno standard di metadati.

Occorre precisare che per gliarchivi di unita di contenutimolta dellafles-
sibilita dovuta a una simile organizzazione deriva dalla loro riusabilita. Se
un learning object non fosse riusabile, vorrebbe dire che esso vivrebbe solo
all'interno di un unico contesto didattico, per cui si rivelerebbe sostanzial-
mente inutile interscambiarlo tra diversi sistemi, inquadrarlo in diversiper-
corsi, fino adarrivare, eventualmente alla sua commercializzazione. Il pro-
blema della nonriusabilita raramente si pone inambito aziendale, in cui gli

! Riportiamo le stime citate nell'intervento di M. DecINa, Il futuro delle reti nel Conve-
gno organizzato dall’ Autorita per le Garanzie nelle Comunicazioni nell’ottobre 2003 dal ti-
tolo La rivolugione digitale. Come cambia la nostra vita e quali regole per tutelarla. L'intervento
¢ disponibile in rete su www.agcom.it/ eventi/RivoluzDigit_161003/contributi/decina.pdf.

2 A. Carvani, M. Rorra, Comunicagione e apprendimento in Internet, cit., p. 12. Sul rap-
porto tra informazione e conoscenza si puo vedere I'intero capitolo primo, ivi, pp. 11-28.

? All'atto pratico, dei singoli files.
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interventi sono commisuratiad una operativita su specifici obiettivi e com-
petenze, ma ¢ al contrario molto forte in ambito accademico. Motivo per
cui si tende a usare un distinguo anche nel nome e capita di incontrare la si-
gla rLO (reusable learning object) dal momento che, in ambito universitario,
quello della riusabilita ¢ un problema a sé stante.

Un’altra caratteristica propria dell’e-learning aziendale ¢ I'attenzione
verso un approccio formativo fortemente incentrato sul discente sul
lungo periodo. In effetti, trattandosi prevalentemente di formazione volta
all’aggiornamento del personale, che difficilmente puo essere collocata
temporalmente in un intervallo definito (come puo esserlo invece la for-
mazione universitaria “iniziale” tradizionale) essa adotta il paradigma del
lifelong learning.

Questo ha come ripercussione che un sistema di gestione dell’e-lear-
ning deve gestire i discenti, nella misura in cui deve tenere traccia delle
loro competenze in modo da adeguare ogni intervento alle effettive esi-
genze aziendali.’ Questo tipo di approccio ha ancora poca influenza sul
mondo accademico, nel quale il paradigma del lifelong learning sta pren-
dendo piede piti lentamente. Le problematiche del riconoscimento delle
competenze gia in possesso di un discente vengono solitamente ancora
gestite da uffici “umani”, in virtu della peculiarita di ogni singola situa-
zione, spesso facente riferimento ad esperienze esterne alla singola orga-
nizzazione.

Da questo tipo di gestione ¢ pero nata la tipologia di piattaforme dette
learning management system (LMs), acronimo che, di fatto, si ¢ rivelato il
pit comune per individuare una piattaforma per I'e-learning al di fuori
del mondo aziendale. In letteratura e nella pratica ha finito per acquistare
I'accezione piu generale di sistema software per I'e-learning. Riportiamo
la definizione del glossario curato da Antonio Fini* (quelle dei glossari
ASEOR? e di Adriano De Vita* sono sostanzialmente equivalenti).

Sistema software che incorpora varie funzioni amministrative necessarie per la
gestione completa di un sistema e-learning, normalmente suddivise tra funzioni
di gestione dei corsi e degli utenti, di erogazione dei contenuti (con eventuale
tracciatura delle attivita svolte dagli allievi) e di gestione delle attivita.’

! Un esempio in questo senso ¢ la cosiddetta Skill-gap analysis (analisi del gap di compe-
tenze), nell’ambito della quale si considerano le competenze gia in possesso di un dipen-
dente commisurandole a quelle necessarie al corretto svolgimento di un ruolo lavorativo.
In base allo scarto viene calibrato I'intervento formativo.

2 Learning object e metadati, cit., pp. 179-188.

* Il glossario e-learning di Asfor (ed. 2006), cit., p. 23.

4 E-learning: parole e concetti, cit., p. 111. ®> Learning object e metadati, cit., p. 183.
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A fronte di cio, sono gli LcMs a caratterizzarsi come aventi anche funzioni
avanzate di gestione dei contenuti: in effetti, anche se sono nati con pre-
supposti diversi,' allo stato attuale gli LcmMs possono essere considerati
un’evoluzione degli LMs? in quanto, molto spesso, integrano anche le fun-
zionalita degli LmMs mentre il contrario non sempre ¢ vero.?

Nonostante alcune sfumature di questo tipo, ¢ pero possibile indivi-
duare alcune caratteristiche che sono presenti nella grande maggioranza
di quelle che, piu diffusamente, prendono il pitt semplice nome di “piat-
taforme per I'e-learning”.

Dal punto di vista informatico, si usa il termine “piattaforma” per indi-
care “un insieme complesso di software raccolti in un ambiente coerente
apunto di ingresso unico”.* Quando si parla di ambiente possiamo imma-
ginarlo come una stanza dotata di diversi strumenti (non a caso si usa la
parola ambiente perindicare appunto le stanze di un appartamento) men-
tre il “punto di ingresso unico” fa si che il sistema sia in grado di ricono-
scere I'utente per tutta la durata della sua permanenza nell’ambiente stes-
so. In questo modo, esso puo innanzi tutto permettere o no I'accesso ad un
dato utente, quindi ¢ in grado di adattare 'ambiente stesso alle esigenze
di quest’ultimo, favorendo I'uso di alcuni degli strumenti e, eventualmen-
te, negando o limitando I'uso di alcuni altri. Infine il sistema ¢ in grado di
tenere traccia delle azioni che ogni utente fa all'interno del sistema.

Il particolare utente che si occupa di impostare le politiche in tal senso
¢ chiamato solitamente amministratore del sistema. Raramente pero 'am-
ministratore va a impostare i cosiddetti “permessi” utente per utente. Cio
che solitamente avviene ¢ che esistono dei profili, chiamati ruoli, alcuni
propri della piattaforma, altri creabili dall’amministratore stesso. Ogni
ruolo ha delle caratteristiche proprie che definiscono il tipo di attivita che
deve svolgere all'interno dell’ambiente e dalle quali derivano come con-
seguenza gli strumenti che dovra o potra usare. Una volta definiti questi
ruoli, 'amministratore dovra unicamente procedere all’associazione tra
gli utenti e i ruoli stessi.”

! Per una disamina delle differenze tra LmMs e Lcus si puo vedere R. C. D. NACAMULLI,
op. cit., 143 e sgg.

2 Learning object e metadati, cit., p. 183, voce di glossario “Lcms”.

? C. Pisani dice (nel 2002) “80% dei Lcums include le funzionalita degli Lms; mentre le pitt
diffuse soluzioni di LMs sul mercato sono interoperabili con gli Lcms” (C. Pisani in V. Eletti,
op.cit.,p.70). Unapiattaforma open source che ¢ siaLms, siaLcms ¢ Docebo, www.docebo.com.

4 M. SipIR, G.-M. CocHARD, Méthodes et outils de gestion en e-formation in Enseignement
d distance: épistémologie et usages, Hermés-Lavoisier, 2004, pp. 93-114 (nostra traduzione).

*> Quello dell’amministratore di sistema ¢ un ruolo tecnico. L'utente che lo ricopre ¢
unicamente deputato all'impostazione dei dati sulla piattaforma, operazione solitamente



RIPENSARE L’E-LEARNING. TERMINOLOGIA E SOSTANZA 73

Se vogliamo prendere I'esempio di un sistema simile nella vita reale,
possiamoimmaginare 'ambiente “aeroplano”, nel quale abbiamo tre ruo-
li principali: il pilota, lo steward/hostess e il passeggero. Sapremo che ogni
ruolo ha delle caratteristiche: il pilota deve pilotare I'aereo, e per questo
motivo avra accesso alla cabina di pilotaggio, che invece ¢ negato al pas-
seggero. Quest'ultimo, al contrario, avra, per esempio, delle cuffie e una
radio per ascoltare la musica. Ogni “utente” verra associato a un ruolo, e
di conseguenza ne eredita i permessi. Si osservi che I'aereo ¢ anch’esso a
punto di ingresso unico: in effetti il sistema conosce tutti i nomi delle per-
sone che sono a bordo e iruoli a loro assegnati.

Quanto detto finora riguarda ogni tipo di piattaforma informatica e
non unicamente quelle per I'e-learning. E perd possibile individuare delle
caratteristiche che sono proprie delle piattaforme per I'e-learning e da
esse possiamo cominciare a delineare meglio questo ambito.

I ruoli principali contemplati da tutte le piattaforme per I'e-learning
sono essenzialmente due: il discente e il docente. Per esempio, un docente
dovra essere messo in condizione di creare dei materiali didattici multi-
mediali mentre a un discente questo dovra essere vietato. Percio, quando
a un utente verra assegnato il ruolo di discente, egli non potra creare
nuovi materiali didattici.

Quello della creazione/fruizione di materiali didattici multimediali &
solo uno degli strumenti presenti in una piattaforma per I'e-learning. Vi
sono in effetti tutti gli strumenti per la comunicazione, siano essi sincroni
(chat) o asincroni (forum), molti a molti (chat, forum) oppure uno a molti
(bacheca virtuale). Vi sono poi degli strumenti per la valutazione, tipica-
mente per la valutazione formativa, che permettono al discente di parte-
cipare a un test o di “caricare” del materiale relativo a un compito svolto,
e al docente di predisporre i test e di correggere i compiti.

Molte piattaforme hanno poi un supporto alle attivita di tipo collabo-
rativo, permettendo il caricamento di semilavorati modificabili da piccoli
gruppi di discenti, in base al modello didattico scelto dai docenti.

Abbiamo qui messo a fattor comune alcune caratteristiche che ¢ pos-
sibile riscontrare in diverse piattaforme per I’e-learning volendone trarre
di conseguenza un nucleo di proprieta condivise attribuibili all’e-lear-
ning.! In effetti, lo sviluppo di queste piattaforme, specie di quelle open

pitt complessa dal punto di vista tecnico rispetto a quelle comunemente svolte dagli utenti
“normali”. L'impostazione delle politiche in tal senso viene stabilita dagli organi preposti.

! Va pero detto che negli ultimi anni si sta facendo largo un nuovo filone di ricerca che
prende il nome di e-learning 2.0 che ha tra i suoi scopi proprio quello di superare le impo-
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source, scaricabili gratuitamente da Internet, viene svolto su basi del tutto
generali e non dipendenti da una particolare situazione didattica come
puo esserlo per esempio la formazione professionale di un’azienda con
delle richieste specifiche di merito e che commissiona ad una casa pro-
duttrice di software una piattaforma in base alle proprie esigenze.

Tuttavia, proprio questa caratteristica di generalita lascia ad ogni sin-
gola situazione educativa — ma anche in molti casi ad ogni singolo docente
— ampie possibilita di personalizzazione sia nelle impostazioni una tantum
della piattaforma sia soprattutto nelle modalita d'uso dei vari strumenti,
permettendo un’autonomia di scelta che rientra nelle prerogative del do-
cente al momento della progettazione didattica del proprio corso.

Questa é precisamente la maggiore differenza tral’e-learning aziendale
e’e-learning universitario. Nel primo caso ¢ possibile stabilire delle specie
di standard didattici basati sugli obiettivi, che sono pratici e operativi, ai
quali i diversi docenti devono attenersi, mentre cio € assolutamente in-
compatibile conil tipo di formazione accademica nella quale il docente ha
completa autonomia didattica. Nel primo caso lo strumento puo essere
commissionato espressamente in base alle specifiche esigenze mentre nel
secondo caso, non solo lo strumento, ma 'intero modello di e-learning
adottato in una singola istituzione deve essere il piti possibile flessibile per
venire incontro alle esigenze dei diversi docenti.

Questa situazione non ajuta a trovare una definizione condivisa di e-
learning dal punto di vista didattico perché pressoché ogni docente ha le-
gittimamente una sua particolare visione di come le 1cT possano favorire
il proprio specifico modello didattico, anche in modo non esclusivo ma
come ausilio alle attivita in presenza. Ed ecco perché ci piacerebbe asserire
che I'’e-learning non esiste, che I'integrazione degli strumenti informatici
nell’istruzione superiore ¢ solo una naturale evoluzione di quest’ultima
e che uno strumento, per quanto rivoluzionario esso sia, non merita
I'onore di un neologismo, tanto importante da sopravvivere ai cicli di
moda tecnologici che hanno accompagnato i suoi omologhi.

Tuttavia, cio che in realta ¢ accaduto ¢ che 'introduzione di questi stru-
menti ha influenzato notevolmente le pratiche pedagogiche, aprendo
nuove possibilita, rafforzando alcuni modelli gia presenti ma poco prati-
cati nei fatti, permettendo quindi una diffusione di alcuni paradigmi del-
I'apprendimento fino ad allora molto minoritari.

Cercheremo quindi adesso di stabilire quali siano questi aspetti carat-

sizioni delle singole piattaforme aprendosi agli strumenti del cosiddetto Web 2.0. Si veda
G. Bona1uri, E-learning 2.0, cit..
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terizzanti che non sono direttamente riferibili all'uso delle 1cT, anche se
¢ stata la loro introduzione ad averli fatti maturare. E lo vedremo con gli
occhi del mondo universitario, ambito dove, come abbiamo detto, vi sono
maggiori difficolta a delineare delle caratteristiche portanti condivise a
livello didattico.

111. WHAT’'S REALLY NEW WITH E-LEARNING?

Abbiamo riassunto cio che I'introduzione del termine e-learning ha com-
portato nella storia recente della formazione cosi come abbiamo espresso
perplessita circa 'appropriatezza di questa parola in uno scenario pitt ma-
turo. Tuttavia non possiamo negare che in questi anni un cambiamento
forse rivoluzionario dal punto di vista piu prettamente pedagogico ha ef-
fettivamente avuto luogo.

Questo cambiamento non dipende dalle mode e neanche dai nomi che
gli vengono dati e gia durante il periodo della bolla speculativa veniva
evidenziato anche nel nostro paese.’ Tuttavia allora veniva ancora sotto-
stimato, come denunciano Calvani e Rotta:

Nei riguardi della formazione a distanza esiste ancora, soprattutto nel mondo
accademico, una generale prevenzione: ¢ ancora molto diffusa I'idea secondo
cui essa rimane qualcosa di strutturalmente inferiore alla didattica in presenza,
considerata il riferimento ottimale.?

Non possiamo percio negare che la definizione della parola “e-learning”
compresa nel piano d’azione europeo del 2001, che parla esplicitamente
di “migliorare la qualita dell’apprendimento” abbia contribuito a fornire
credito a questo modo di erogare e di fruire formazione, favorendone in-
discutibilmente la diffusione e lo sviluppo per mezzo di scelte strategiche
e finanziamenti importanti. All’ “ombra” della parola e-learning sono
quindi nate pubblicazioni, collane, convegni, iniziative, progetti...

A distanza di dieci anni, tuttavia, comincia a nascere I'esigenza di guar-
dare in maniera piu distaccata questo termine che —a ben voler vedere —

! Abbiamo gia segnalato le pubblicazioni di Trentin del 1998 (Insegnhare e apprendere in
rete, cit.) e di Calvani e Rotta del 1999 (Comunicagione ed apprendimento in Internet, cit.) e del
2000 (Fare formagione in Internet, cit.). Importante in tal senso ¢ stata anche la 111 Biennale
Internazionale sulla Didattica Universitaria “Riscrivere i percorsi della formazione” svoltasi
nell’ottobre del 2000 a Padova alla quale hanno partecipato molti tra coloro i quali hanno
contribuito alla letteratura italiana sull’argomento. Gli Atti del convegno sono stati poi suc-
cessivamente pubblicati nel 2002 (L. Galliani (a cura di), L'universitd aperta e virtuale, Lecce,
Pensa Multimedia, 2002).

2 A. Carvani, M. Rotra, Fare formagione in Internet, cit., pp. 7-8.

* The eLearning Action Plan, cit..
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a lungo andare finisce per penalizzare proprio quei cambiamenti che in
altri tempi ha contribuito a sviluppare. Abbiamo evidenziato due princi-
pali motivi per cui riteniamo cio possa avvenire: la non condivisione della
definizione, e il sostanziale accento sulla “e-”, cioé sullo strumento tec-
nologico,' come differenza qualificante rispetto alle forme di apprendi-
mento tradizionali.

C’¢ un terzo motivo di tipo storico. Abbiamo parlato dell’origine della
grafia figlia di un’epoca in cui i cambiamenti erano frenetici e poco in-
quadrati. Ma il punto ¢ che anche successivamente I'e-learning — proprio
il termine e-learning — ha portato grosse novita all'interno del mondo
dell'istruzione, che sono ancora pit evidenti in quello dell'istruzione su-
periore, ed ¢ probabile che su questa caratteristica innovativa — finanche
rivoluzionaria — dell’e-learning sia possibile registrare un pieno accordo.
Ma un nome che ¢ sinonimo di novita ha senso fino a che dura il periodo
del cambiamento, della rivoluzione, mentre cid che € necessario adesso
¢ un consolidamento di questi cambiamenti, ed esso mal si concilia con
un termine che, al contrario, indurrebbe a pensare a un cambiamento ul-
teriore e continuo.

Diventa quindi tanto pit fondamentale mettere pienamente a fuoco
gli aspetti cruciali, realmente innovativi, che I'e-learning ha contribuito a
sviluppare, in modo da definirli meglio e portarli cosi “oltre™ la situazione
attuale nella nuova fase storica che questo ambito deve conoscere.

1. L’elemento “distanga”

Una possibile caratterizzazione dell’e-learning, forse la pit palese e facile
da percepire e condividere, & quella che si riallaccia alla tradizione della
formazione a distanza. Proprio per sottolineare questa continuita si usa
definire la formazione che si avvale di strumenti propri di Internet e del
World Wide Web come formagione a distanga di terza generagione (o, pit
brevemente, FAD di terza generazione). Tale dicitura intende sottolineare
un’evoluzione rispetto alla Fap di prima generazione (didattica per cor-
rispondenza) e a quella di seconda generazione (strumenti di comunica-
zione plurimediali, come la televisione o materiale audio).

La definizione é stata introdotta in Italia da Trentin® e su di essa si € ve-

! T vari nuovi significati attribuiti al prefisso, cui abbiamo gia fatto riferimento, non rie-
scono a scalfire I'associazione “e-" uguale “elettronico” uguale “1cT”, non foss’altro perché
anch’essi sono fra di loro molto eterogenei.

2 G. TRENTIN, Insegnare e apprendere in rete, cit. e G. Trentin, (a cura di) Telematica e for-
magione a distanga. Il caso Polaris, Milano, Franco Angeli, 1999. Essa prende pero spunto dai

3¢ g
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nuta a creare una ampia condivisione in letteratura,’ per cui ¢ possibile
assumerla come punto acquisito.

In pratica, nell’evoluzione della formazione a distanza, Trentin® pone
'accento sul fatto che in un primo momento si era venuto a verificare
una sorta di rapporto uno a uno tra docente e discente che veniva
realizzandosi attraverso I'uso della posta ordinaria, mentre in un secon-
do momento, con I'ausilio delle tecnologie della comunicazione, si veni-
va a creare una traduzione a distanza del rapporto uno a molti che ca-
ratterizza la lezione frontale tradizionale. La terza generazione, di
conseguenza, si distingue dalle prime due dal fatto che viene a crearsi un
rapporto molti a molti tra tutti i partecipanti ad una data situazione edu-
cativa.

Il fattore “distanza” ¢ senza dubbio un importante caratteristica che
viene sottolineata nell’e-learning, anche perché ¢ un tipo di approccio
che € ormai presente da oltre un secolo e i suoi vantaggi risultano abba-
stanza evidenti. Si tratta di una delle chiavi di volta che, in ambito azien-
dale, hanno comportato i maggiori risparmi per quelle organizzazioni
che hanno diverse sedi, dal momento che era consuetudine per questo
tipo di aziende tenere i corsi di formazione del personale aziendale in una
sola di queste, alla quale affluivano i dipendenti “in trasferta” con i costi
aggiuntivi che da cio derivavano.

In ambito universitario, I'azzeramento delle distanze ha permesso il
raggiungimento di un pubblico piti ampio rispetto a quello relativo alla
fascia di eta immediatamente post-scolastica che tradizionalmente fruiva

lavori pre-Web di G.R. Garrison (Three generations of technological innovation, in Distance
Education, n. 6, 1985, pp. 235-241) e S. Nipper (Third generation distance learning and computer
conferencing in R.D. Mason e A.R. Kaye (a cura di), Mindweave: Communication, computers
andd distance education, Oxford, uk, Pergamon Press, 1989). Per una disamina storica si veda
Calvani e Rotta (Fare formagione in Internet, cit., pp. 61-63, in forma piu sintetica sulla new-
sletter Form@re, formare.erickson.it/archivio/maggio/online.html).

! Oltre a Trentin, (Insegnare e apprendere in rete, cit., p. 9) e a Calvani e Rotta (Fare forma-
gione in Internet, cit., pp. 61-63), fa riferimento ad essa anche De Vita (E-learning: parole e
concetti, cit., p. 86) e Rivoltella (si veda il materiale presente su www.nataliavisalli.it/livel-
loB/modulo1o/laboratori/Laboratorio1.pdf) che dice esplicitamente “Tutti i formati di-
dattici esposti prendono corpo on line, ma solo quelli collaborativi caratterizzano la terza
generazione della FaDp, altrimenti il processo formativo si riduce ad un modello di seconda
generazione (courseware, ovvero semplice distribuzione di materiale in autoapprendimen-
to)”. Leggermente diversa ¢ invece 1'opinione di Pizzaleo (in V. Eletti (a cura di), Che cos’é
Ue-learning, cit., p. 25) che incorpora nella terza generazione anche i materiali off-line, pur
distinguendo al suo interno. Noi ci atteniamo alla definizione piti comune perché sottoli-
nea la differenza pedagogicamente piu rilevante.

% Telematica e formagione a distanga. Il caso Polaris, cit.
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di questa tipologia di istruzione, alimentando cosi il paradigma del lifelong
learning anche al di fuori dell’ambito aziendale.

Possiamo dunque equiparare I'e-learning alla formazione a distanza di
terza generazione? Una scelta in tale direzione non sarebbe del tutto er-
ronea, purché venga evidenziato a dovere il ruolo centrale della rete che,
nei fatti, provoca una netta frattura nell’evoluzione di quella che viene
semplicemente chiamata formazione “a distanza”.! D’altro canto, pero,
le interazioni molti a molti si caricano di nuovi interessi proprio perché
accoppiate a questo elemento (nella formazione in presenza gia ci sono).

Peraltro, occorre precisare che sotto il nome di e-learning spesso ven-
gono annoverate esperienze miste che contemplano una componente in
presenza pitt 0 meno importante, anche se ad esse viene spesso associato
un nome piu specifico, blended learning, di cui parleremo piu avanti.

2. L’elemento “rete”

Laddove I'e-learning si stacca decisamente dalla semplice evoluzione della
formazione a distanza é rispetto all’elemento di “rete”. In effetti, il fatto
che la formazione a distanza si avvicini sempre pit per caratteristiche a
quella in presenza ¢ solo I'elemento di partenza per una piena lettura
delle potenzialita dell’e-learning.

Grazie agli strumenti di comunicazione sincrona sia audio che video,
questi ultimi resi ormai alla portata di ciascun utente grazie alle Web
Cam, ¢ possibile riprodurre in via telematica la situazione propria della
lezione frontale. Tale situazione prende solitamente il nome di virtual cla-
ssroom 0, in italiano, aula virtuale.?

Tuttavia, la capacita di coniugare in un sistema integrato strumenti sin-
croni (chat, a volte anche videochat) e asincroni (forum), ha reso possibile
un uso piu articolato, a fini didattici, delle interazioni, in particolare di
quelle tra studenti. In questo ambito si € spesso sentito parlare di coopera-
zione, collaborazione, comunita virtuali e, in un’accezione piu generale,
di ambiente di apprendimento.

Questi concetti si riallacciano alla teoria del costruttivismo, che asseri-
sce, per dirla con Piaget, che la conoscenza ¢ attivamente costruita da chi
apprende e non passivamente ricevuta dall’ambiente. Riportiamo alcune
tra le implicazioni elencate da De Vita nel suo glossario:

! Ecco una situazione nella quale I'introduzione di un nuovo termine si ¢ rivelata cru-
ciale.

% Si veda per una trattazione approfondita il capitolo 6 di A. CaLvaN1, M. RoTTA, Fare
formagione in Internet, cit., pp. 143-191.
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- gli allievi dovrebbero essere posti di fronte a compiti/problemi significativi
per loro (rispetto a quello che gia conoscono, all'ambiente in cui vivono, agli
obiettivi che si pongono);

- gli allievi dispongono in partenza di una base di conoscenze ed esperienze che
deve essere valorizzata;

- la conoscenza si sviluppa attraverso I'esperienza; la teoria e la pratica sono in-
separabili e il loro sviluppo dovrebbe procedere di pari passo;

- 'apprendimento ¢ un fenomeno sociale e quindi gli allievi dovrebbero colla-
borare tra loro pitl che dipendere dal docente.!

Le strategie didattiche per sfruttare le potenzialita di interazione tra i di-
versi attori coinvolti in una situazione educative sono diverse.> Possiamo
distinguere due principali categorie: I'apprendimento collaborativo e la
discussione.

Le situazioni di apprendimento collaborativo si verificano quando un
docente assegna uno specifico lavoro che deve essere realizzato da un
gruppo di studenti che, di conseguenza, sono costretti a interagire. Cio
non di meno, non sempre questa interazione ¢ forte: a seconda delle mo-
dalita operative, possono verificarsi situazioni in cui ciascun componente
realizza il proprio contributo in modo indipendente o debolmente dipen-
dente dagli altri mentre possono al contrario essere necessarie frequenti
comunicazioni tra tutti i partecipanti.? Vista la presenza di uno scopo co-
mune, in un’attivita di collaborazione vengono sviluppate “capacita rela-
zionali e comunicative, capacita di pensiero critico, di leadership e di
negoziazione, capacita interpersonali e cooperative attraverso lo scambio
con gli altri membri del gruppo”.*

Di portata piu generale ¢ la discussione:

[La discussione] consente agli studenti di analizzare le informazioni, di con-
frontare le idee e di condividere le emozioni tra loro e con i docenti. I discenti
possono stabilire una comunicazione sulla base di un interesse condiviso, non

' A. DE Vita, E-learning: parole e concetti, cit., p. 61. Per un quadro sintetico delle prin-
cipali teorie dell'apprendimento, rimandiamo al contributo di A.G. Pizzaleo in V. Eletti
(a cura di), Che cos’¢ Ue-learning, cit., pp. 28-52.

? Siveda G. TRENTIN, Insegnare e apprendere in rete, cit., pp. 105-136.

? G. Trentin (ivi), prendendo spunto da S. Hooper (Cooperative Learning and Computer-
Based Instruction in Educational Technology Research and Development, vol. 40, n. 3,1992) distin-
gue tra cooperazione e collaborazione, laddove la prima implica che ogni elemento del
gruppo deve svolgere una porzione definita dell’intero lavoro mentre la seconda prevede
un lavoro di tutti su ogni parte del lavoro.

4 B. KHAN, E-Learning: progettagione e gestione, cit., p. 186.
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solamente sulla base della condivisione di uno spazio geografico. Un forum di
discussione ben progettato pud consentire la creazione di un ambiente di ap-
prendimento attivo, interattivo e partecipativo. I partecipanti a un forum di di-
scussione sperimentano molteplici prospettive su uno stesso problema e questo
li stimola ad analizzare e apprezzare modi alternativi di pensare. Gli studenti
possono cosi migliorare la loro capacita di pensare criticamente.’

Una discussione puo prendere forma su problemi specifici all'interno di
un corso cosi come al contrario puo vertere su argomenti di carattere
generale che non abbiano altro presupposto che non la creazione e lo
sviluppo della comunita di apprendimento. Vi possono essere gruppi di
studenti piti o meno predisposti alle discussioni. Per questo motivo, ¢ op-
portuno stimolarle o, come spesso si usa in ambito e-learning, “facilitar-
le”. Questo compito ¢ solitamente svolto da una nuova figura professio-
nale che prende il nome di e-tutor.

I compiti dell’e-tutor sono molteplici; non € raro che con questo no-
me vengano etichettate indifferentemente le diverse professionalita che,
all'interno di un dispositivo di e-learning, si collocano a meta strada tra
il docente e lo studente. Tuttavia il compito socialmente e quindi peda-
gogicamente piu rilevante ¢ quello che solitamente viene riassunto
nell’espressione “facilitatore di apprendimento” e che, a grandi linee,
consiste nel contribuire alla costruzione di un gruppo di discenti e
orientarlo verso le problematiche oggetto del corso. Non ci addentria-
mo oltre nel profilo dell’e-tutor e rimandiamo a pubblicazioni piu spe-
cializzate.?

3. Il blended learning

Avendo illustrato quelli che possono essere considerati i due principali
elementi, andiamo a proporre alcune delle schematizzazioni dell’e-lear-
ning che sono state proposte in questi anni, in particolare quelle che ri-
guardano il blended learing, nell’accezione pit ampia di questo termine.
Iniziamo dal significato piu basilare: I'aggettivo blended (letteralmente
“mescolato”) associato all’apprendimento indica per lo piti una modalita
di intervento didattico integrante al suo interno una parte erogata a di-

1 Ivi, pp. 172-173.

? Citiamo M. RoTTa, M. RANIERI, E-tutor: identitd e competenge. Un profilo professionale
per Ue-learning, Trento, Erickson, 2005 e P.C. Rivoltella (a cura di), E-tutor. Profilo, metodi,
strumenti, Roma, Carocci, 2006. Sulle varie professionalita legate al mondo dell’e-learning
si puo vedere C. Laici, Le figure professionali dell’e-learning in F. Falcinelli (a cura di), E-Lear-
ning. Aspetti pedagogici e didattici, cit., pp. 19-63.
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stanza e una parte erogata in presenza. Su questo semplice assunto pos-
siamo riscontrare un’ampia condivisione in letteratura.’

Laddove ci sono dei distinguo ¢ sul rapporto tra I'importanza delle due
parti.

Occorre precisare che, passata I’euforia dei primi tempi nei quali I'esa-
gerazione sulle potenzialita dello strumento alimentava visioni apocalit-
tiche di un futuro nel quale non ci sarebbe stato pit bisogno di docenti
in carne e ossa, sempre piu di rado ci si ritrova ad utilizzare modelli di-
dattici completamente a distanza. Nel caso piu estremo, ¢ consuetudine
procedere alla valutazione sommativa finale in modalita presenziale.

Significativa ¢ la descrizione che fa Kruse, nella sua gia citata analisi
dell’hype cycle dell’e-learning, del momento in cui il ciclo entra nell’avval-
lamento della disillusione:

Il 2001 portd I'aspra, ripida pendenza delle promesse non mantenute. Diversi
providers di alto profilo chiusero le loro porte mentre molti altri annunciarono
licenziamenti di massa, il mancato raggiungimento dei ricavi programmati e il
crollo delle quotazioni in borsa. I sostenitori dell’e-learning si ritirarono sul ter-
reno maggiormente difendibile del “blended learning”.?

In quel momento, il termine stesso e-learning, che fino ad allora poteva es-
sere equiparato alla FaD di terza generazione, conobbe la sua prima gran-
de crisi, in quanto prendeva decisamente corpo un modello didattico mi-
sto, non completamente a distanza, che tuttavia conservava una gran
parte delle caratteristiche innovative dell’e-learning. Come il fiorire della
letteratura sull’argomento puod dimostrare, I'uso di questo termine non si
¢ limitato a indicare le sole modalita completamente a distanza, mentre si
¢ venuto, per contrasto, a configurare il rischio opposto, ovvero che qual-
siasi intervento didattico supportato dalle 1cT possa fregiarsi del nome di
e-learning.?

! Alcuni possono adottare nomi alternativi, come ad esempio Ferri (in R.C.D. Naca-
mulli (a cura di), La formagione, il cemento e la rete, cit., pp. 21-46) che parla di complex learning,
in una definizione probabilmente pit calzante, se non altro dal punto di vista matematico.
Giovannella preferisce invece parlare di augmented learning, (si veda ad esempio I'editoriale
Osservare il presente, futuro, colmare i gap, Je-Lks. Journal of e-Learning and Knowledge So-
ciety: rivista della Sle-L, Societa Italiana di e-Learning», vol. 2 (2006), n. 1, pp. 5-12, accessibile
on line su wwwje-lks.it). % The State of e-Learning, cit.

* Al riguardo, citiamo Rivoltella: “Semplicisticamente intesa come mix di formazione
d’aula e on line, la categoria del blended si ¢ estesa a qualsiasi processo o modello di for-
mazione adattandovisi, con il risultato che, nella misura in cui oggi ¢ difficile pensare a un
corso che non impieghi anche marginalmente materiale on line, blended diviene sinonimo
di formazione tout court. 1l rischio ¢ di perdere di vista il significato reale dell’e-learning.”
(E-tutor, cit., p. 12).
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Ovviamente non ¢ neanche semplice stabilire una sorta di percentuale
tra le attivita in presenza e le attivita a distanza, dato che queste ultime
non possono per loro natura essere misurate in ore, come invece avviene
tradizionalmente per le prime.’

Il governo francese, che storicamente ¢ abituato ad adottare soluzioni
centralizzate “dall’alto”, ha proposto una classificazione, che, se non altro,
ha il pregio di dirimere i problemi di condivisione lessicale.?

Presenziale arricchito:

Prevede I’ “arricchimento” della lezione frontale tradizionale con ma-
teriale audiovisivo proiettato oppure con esercitazioni guidate su personal
computer.

Presenziale migliorato:

Lo studente puo accedere prima o dopo le lezioni frontali a materiali
di supporto, comprese schede di autovalutazione, cosi come puo inter-
scambiare messaggi telematici con il docente o con gli altri studenti.

Presenziale alleggerito:

In un impianto sostanzialmente in presenza, alcune attivita (lezioni o
esercitazioni) vengono svolte a distanza. Tali attivita sono pianificate dal
docente ma possono avere luogo con I'ausilio di tutor diversi dal docente
stesso.

Presenziale ridotto:

Qui al contrario I'impianto ¢ sostanzialmente a distanza laddove la
componente in presenza ¢ prevista, come alternativa, su alcuni aspetti
puntuali (definizione degli obiettivi, “precisazione o rispiegazione in
modo diverso delle nozioni” e valutazione finale).

Presenziale quasi inesistente:
La componente in presenza si riduce alla sola valutazione.

La classificazione in questione, come si puo vedere, ¢ molto poco ambizio-
sa, essendo peraltro stata messa a punto in occasione dei bandi per il pro-

! La questione della non misurabilita in ore delle erogazioni a distanza ha dalle notevoli
ricadute, in particolare per cio che riguarda I'accorpamento delle attivita di docenza e tuto-
raggio online nell’orario diservizio dei docenti. Si tratta diuna problematica particolarmen-
te sentita in Francia, e rimandiamo percio al contributo di B. Albéro e E Thibault in L’Uni-
versitd verso Ue-learning: Finlandia, Francia e Italia a confronto, a cura di CRUI, CPU, EVU
(progetto ELUE), Maggio 2006 (www.crui.it//data/allegati/links/3143/E-LUE%202006%
20ita.pdf), pubblicato anche a stampa, Roma, Tipografia Citta Nuova, 2006, pp. 63-100.

% Sito perle 1ct del Ministero per 'Educazione Nazionale, www.educnet.education.fr/
bd/competice/superieur/ competice/index.php
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Presenziale Presenziale Presenziale Presenziale Presenziale
arricchito migliorato alleggerito ridotto quasi inesistente

[ ] Inpresenza
B A distanza/con 1ct

getto “campus numérique” che, nei primi anni 2000 stanziava dei finanzia-
menti ingenti' per la digitalizzazione delle universita francesi. In quanto
tale, si tratta di una classificazione pit orientata alle pratiche realizzative
che non a una concettualizzazione di tipo strettamente pedagogico. Pur
nondimeno, le differenze trale varie tipologie didattiche sono di tipo qua-
litativo piuttosto che quantitativo, nella misura in cui vengono evidenziate
le differenti modalita di utilizzo della componente a distanza nei casi in cui
quella in presenza ¢ prevalente e viceversa.

La discussione sul blended learning, si ¢ poi ampliata a trattare non solo del
“mescolamento” tra le attivita in presenza e a distanza, ma anche alle di-
verse tipologie di intervento didattico rese possibili dalle 1cT. Possiamo
qui riportare la classificazione delle “cinque aule dell’agire didattico” di
Rivoltella.? In effetti, Rivoltella concorda con Peters sul fatto che I'e-lear-
ning rende possibile la combinazione delle «migliori esperienze dell’edu-
cazione a distanza, gli elementi maggiormente promettenti dell’appren-
dimento in rete e il piacere e 'immenso beneficio dei discorsi scientifici in
presenza».?

ponendo in conseguenza l'accento sulla maggiore flessibilita garantita
dall’utilizzo dei diversi strumenti informatici, e in questa chiave, utilizza il
concetto di “aula” come “categoria operativa [...] per restituire la gamma

! In milioni di euro, 2,7 nel 2000, 6 nel 2001 e 4,5 nel 2002.

2 P. ArRp1zZONE, P. C. R1vOLTELLA, Didattiche per Ue-learning, cit., pp. 51 e sgg.

* O. PetTERS, L'universitd flessibile e virtuale, in L. Galliani (a cura di), L'universitd aperta e
virtuale, cit., p. 56.
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di opportunita formative flessibilmente disponibili per questo modello di
universita”.'

Secondo Rivoltella, quindi, le “cinque aule dell’agire didattico” sono
le seguenti:?

Presenza

Teledidattica: ~ materiale audio-video fruibile dal discente in modo sin-
Crono o asincrono

Corso on line:  accesso del discente a materiali in piattaforma, preparati
e aggiornati dal docente

Gruppo virtuale: attivita collaborativa degli studenti, stimolata e organiz-
zata dai docenti

Community: attivita “svincolata da mandati didattici precisi” e “di
iniziativa individuale, nella logica dell’auto-organizza-
zione™?

Secondo Rivoltella, nel “mescolare” opportunamente 'uso di queste cin-
que aule in base agli obiettivi di apprendimento, si aggiunge ad un “blen-
ded di situazione”, relativo all'uso integrato di situazioni in presenza e
situazioni on line, un “blended di modalita”. “Cosi sara blended un corso
in grado di ricorrere tendenzialmente a tutte o in parte [...] le ‘cinque
aule’ dell’e-learning”.*

In particolare, oltre all’elemento presenza vs. distanza, si da ampio rilie-
vo in letteratura all’elemento sincrono vs. asincrono. Possiamo citare, ad
esempio, la classificazione dei formati didattici, proposta da Singh” e ripre-
sa da Bruschi:®

Formati dalla fruizione sincrona e fisica
Formati dalla fruizione sincrona e on line
Formati dalla fruizione asincrona e al proprio passo

La classificazione di Bellier,” ripresa da Ranieri,® evidenzia invece il gra-

! P. ArRD1zZONE, P. C. RIvOLTELLA, Didattiche per Ue-learning, cit., p. 47.

2 1vi, pp. 51-62. ? 1Ivi, p. 59.

* P.C. RivoLTELLA, Un perfegionamento per la Media Education: idee, finalitd, organigga-
gione in P. C. Rivoltella (a cura di), Educare per i media. Strumenti e metodi per la formagione del
media educator, Milano, Pubblicazioni dell'1su — Universita Cattolica, 2005, p. 23.

> H. SiNGH, Building effective blended learning programs, «Educational Technology», vol.
43, n. 6, (novembre-dicembre 2003), pp. 51-54, disponibile anche in rete su www.book-
storead.com/framework/blended-learning.pdf.

¢ B. BruscHI, M. L. ERCOLE, Strategie per U'e-learning, cit., p. 32.

7 S. BELLIER, Le e-learning, Paris, Editions Liaison, 2001.

8 M. RANIERI, E-learning: modelli e strategie didattiche, cit., pp. 37-40.
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do di autonomia del discente, in particolare in base alla presenza di un
tutor:

Completamente a distanza senza l'intervento di un tutor
Completamente a distanza, ma con il supporto di un tutor
Misto distanza/presenza con autoformazione a distanza

Misto distanza/presenza con attivita complementari a distanza
Lavoro collaborativo a distanza

Tuttavia, per ritornare alla nostra tematica principale, non ¢ chiaro, in
queste classificazioni, che cosa si possa intendere per e-learning e che cosa
no. Se poniamo l'accento sulla “e-”, allora tutto ¢ e-learning, anche l'aula
in presenza in quanto occorre comprendere anche quello che nella scala
“francese” ¢ il presenziale arricchito, che, per quanto faccia uso di stru-
menti derivati dalle 1cT, non comporta significative modifiche nell'impo-
stazione didattica.

Se invece, volendo ragionare in base alla classificazione di Rivoltella,
stabilissimo un’ “aula” dalla quale possiamo iniziare a parlare di e-lear-
ning, verrebbe a svalutarsil’apporto delle precedenti, apporto che invece
deve essere considerato in una progettazione didattica universitaria che
deve sapere calibrare opportunamente il “mix”. Nella classificazione di
Singh-Bruschi, potremmo dire che I'e-learning ¢ quella parte che fa uso
dei formati a distanza, ma avremmo ancora una volta una sinonimia tra
e-learning e FaD di terza generazione.

Ricordiamo anche che appare assai laborioso stabilire dei metri di misu-
razione per stabilire una sorta di “quota significativa” che una delle aule,
o uno dei formati, debba avere sul modello complessivo per poter iniziare
a parlare di e-learning. Anche se delle tabelle di equivalenza possono esse-
re messe a punto,' non ¢ pensabile derivarne una definizione semplice e
condivisa. Per I’altro verso, se volessimo incentrare la nostra definizione
sulla semplice presenza di una data opzione, in alcuni corsi questa potreb-
be rivelarsi marginale nell'impianto didattico complessivo, senza che visia
obbligatoriamente perdita di qualita.

Il punto ¢ che sia la classificazione di Rivoltella, sia quella di Singh-Bru-
schi, propongono un modello che ha effetto sul quadro complessivo,
come peraltro ¢ opportuno che sia quando si progetta un intervento

! In un precedente lavoro abbiamo riportato quella in uso presso la Direction de ’Educa-
tion Permanente dell'Universita di Piccardia Jules Verne, per misurare in “ore” I'impegno dei
docenti e dei tutor. Si veda F. C. UGoLINT, Ue-learning e le 1cT nell istrugione superiore europea.
Un caso di studio, Roma, Aracne, 2007, pp. 86-90.



86 FRANCESCO C. UGOLINI

didattico e non si vuole essere schiavi di tale o tal altro strumento per po-
tersi meritare I'etichetta di “e-learning”. Siamo tornati al punto di par-
tenza: come possiamo definire una caratterizzazione per I'e-learning?
Molto interessante in tal senso ¢ la tripartizione proposta da Campi du-
rante il IIT congresso nazionale della Sle-L." In essa vengono divisi netta-
mente i tre concetti di e-content, e-teaching e e-learning.? Premettendo
che I'analisi di Campi proviene dall’e-learning aziendale,? ha se non altro
il dono di fare chiarezza e di contemplare al suo interno I'e-learning.
Campi opera la seguente suddivisione:

e-content  L'e-content si riallaccia alle problematiche che abbiamo trat-
tato in precedenza, con massima attenzione ai contenuti,
alla produzione, gestione e condivisione di learning objects.
“Un progetto finalizzato allo sviluppo di e-content privilegia
gli aspetti metodologici e tecnologici che ruotano attorno
alla rappresentagione della conoscenga e tende a mantenere
sullo sfondo le variabili socio-organizzative e psico-sociali
influenzanti il processo di apprendimento.”*

e-teaching L'e-teaching (insegnamento elettronico) si contrappone les-
sicalmente all’e-learning (apprendimento elettronico) pro-
prio per la componente piu orientata alla trasmissione di
conoscenze dal docente agli studenti, usando la rete piu
come “canale trasmissivo” che non come “spazio sociale”.
Nell’e-teaching rientrano il Web-based training e la teledi-
dattica.
“Pur avendo varie configurazioni applicative, le soluzioni di
e-teaching fanno riferimento a sistemi di conoscenza pre-de-
finiti, anche se i discenti sono chiamati ad interagire in modo
significativo con i contenuti”.’

e-learning  In questa tripartizione, il termine e-learning qualifica gli in-
terventi non basati su contenuti precedentemente predispo-
sti, bensi sulla costruzione sociale della conoscenza, secondo

! Societa Italiana di e-Learning, www.sie-Lit.

2 A. Cawmpi, E-learning: evolugione o riposigionamento?, in E-learning: formagione e profes-
sioni. Modelli, politiche e strumenti., Roma 12-13-14 luglio 2006, Sie-1, 2006, pp. 17-19. Sono anche
presenti on line le diapositive dell'intervento al 111 Congresso Nazionale della Sle-L, sul sito
www.sie-Lit.

? Proviene dalla societd Giunti Labs (www.giuntilabs.com) che offre prodotti e servizi
in ambito aziendale riguardo all’e-learning e al knowledge management.

4 A. Cawmpr, op. cit., p. 18. ° Ibidem.



RIPENSARE L’E-LEARNING. TERMINOLOGIA E SOSTANZA 87

il paradigma costruttivista. Gli strumenti di 1cT che vengono
adoperati sono quelli “che facilitano e sostengono lo scam-
bio di conversazioni e la condivisione e co-generazione di
conoscenza”’

In quest’ottica, 'organizzazione di interventi di e-learning
prevede la predisposizione di ambienti di apprendimento,
nei quali “i contenuti agiscono sullo sfondo e servono ad in-
nescare il processo sociale da cui essi sostanzialmente deri-
vano”? mentre in primo piano si collocano le “variabili
socio-organizzative e psico-sociali”.

Questa suddivisione é convincente, a parer nostro, perché evidenzia, da
un lato, il vero nocciolo della questione e-learning, ovvero la possibilita
di avvalersi in modo sistematico delle interazioni che avvengono tra i di-
scenti, e dall’altro canto non manca di sottolineare il valore che ancora
hanno gli altri due approcci, quello orientato alla creazione e fruizione
dei contenuti e quello legato alla trasmissione del sapere. Se consideriamo
quindi I'e-learning nella sua accezione piu generale di apprendimento
mediato dalle 1cT, esso comprende sia ’e-content, sia I'e-teaching, ma se
vogliamo andare ad individuare quali sono le caratteristiche davvero ri-
voluzionarie che I'introduzione delle 1cT in educazione hanno portato,
allora non possiamo fare a meno di definire I'e-learning con un’accezione
piu ristretta che ¢ poi quella data da Campi.

Pur non di meno, rimaniamo d’accordo con la posizione largamente
condivisa che un intervento didattico deve saper modulare i vari elementi.
Appare evidente che un intervento in e-learning possa avvalersi di conte-
nuti gestiti da un LCMS cosi come di video-lezioni registrate, tuttavia &
I'impostazione generale alla base della progettazione che cambia. Campi,
inbase alla sua esperienza in ambito aziendale, reputa che siano tutto som-
mato poche le situazioni nelle quali si possa fare dell’e-learning, realizzan-
do degli ambienti di apprendimento, limitando le interazioni alle comuni-
ta professionali che devono partecipare all'intervento.? Questo tipo di
situazionisono invece molto piti frequentinel mondo accademico nel qua-
le il confronto tra i discenti ¢ tradizionalmente uno dei principali atout.*

! Ivi, p. 19. % Ibidem.

* Siveda anche A. Campi, La costrugione di ambienti virtuali di apprendimento in E-learning
& Knowledge Management, n. 10, 2005, pp. 8-15, disponibile in rete allindirizzo
https:/ / www.cesdaldspace.it/ retrieve / 4282/ costruzione+di+ambienti+virtuali.pdf.

4 Per evidenziare I'importanza delle interazioni tra studenti nell’e-learning universitario,
possiamo citare la tassonomia proposta da Patrizia Ghislandi (in eLearning. Didattica e inno-
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4. Una visione complessiva delle problematiche dell’e-learning

Nel tentativo di chiarire che cosa sia realmente I'e-learning, abbiamo vo-
luto sottolineare i due elementi principali, la “distanza” ela “rete”, che pos-
siamo considerare costitutivi dell’e-learning, e alcune classificazioni pro-
poste in letteratura che li declinano. Tuttavia a partire da questi elementi
moltosié scritto sulle problematiche che si vengono a porre quando un’or-
ganizzazione — e in particolare un ateneo —si trova a dover mettere in piedi
un dispositivo di e-learning.

Lo schema forse piti completo proposto dalla letteratura internazionale
¢ il cosiddetto “ottagono di Khan”, dal nome del suo ideatore Badrul H.
Khan, che riassume i fattori che intervengono nella progettazione e nella
gestione di un sistema di e-learning. Riportiamo di seguito lo schema e
la descrizione sintetica delle otto dimensioni, rimandando al testo origi-
nale per ulteriori articolazioni.

Dimensione istituzionale La dimensione istituzionale riguarda le questioni
amministrative e accademiche e i servizi per gli
studenti

Dimensione pedagogica La dimensione pedagogica concerne I'insegna-

mento e 'apprendimento. Essa riguarda le proble-
matiche relative all’analisi del contenuto, del-
'utenza, dello scopo, del medium, dell’approccio
progettuale, all’organizzazione e ai metodi e alle
strategie dell’e-learning.

Dimensione tecnologica La dimensione tecnologica prende in esame le
problematiche legate all’infrastruttura tecnolo-
gica degli ambienti e-learning, includendo la pia-
nificazione dell'infrastruttura hardware e
software.

Progettazione d'interfaccia  Questa dimensione riguarda il look and feel com-
plessivo dei corsi e-learning, comprendendo la
progettazione delle pagine e del sito, la progetta-
zione del contenuto, la navigazione, I'accessibilita
e il test di usabilita.

vagione in Universitd, Trento, Editrice Universita degli Studi di Trento, 2002, pp. 96-97 e rie-
laborata in Il caso dell’Universita di Trento, cit., pp. 557-558) nella quale, al livello piu alto, il
decimo, viene collocato il lavoro collaborativo e la creazione di comunita di apprendimento.

! Lo schema ¢ introdotto e sviluppato in B. H. KHAN, E-learning: progettagione e ge-
stione, cit.
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Pedagogica

eiodepusjulLp
suolzepabold

Management

Ottagono di Khan'

Valutazione Nell’e-learning riguarda sia gli studenti che I'am-
biente di apprendimento.

Gestione La gestione dell’e-learning concerne la manuten-
zione dell’ambiente di apprendimento e la diffu-
sione di informazioni.

Risorse e supporto Questa dimensione esamina il supporto online e
le risorse necessarie per favorire forme di appren-
dimento significative.

Etica Le considerazioni etiche riguardano I'influenza
del contesto sociale e politico, la diversita cultura-
le, i punti di vista e gli eventuali pregiudizi, la di-
versita geografica, la diversita degli studenti, il di-
gital divide, 1a netiquette, e le problematiche legali.?

Non possiamo trattare in questa sede tutti gli aspetti qui esposti per ovvi

motivi di sintesi. Vi sono pero alcune tematiche importanti su cui € op-
portuno effettuare alcune riflessioni.

! Ivi, p. 21. 2 Ivi, p. 22.
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La prima riguarda la valutazione. Fermo restando che la valutazione
finale, avente valore certificativo, ha luogo ancora molto spesso in pre-
senza, assume tuttavia una notevole importanza nell’e-learning la valu-
tazione formativa che, per sua natura, ha il fondamentale compito di
indirizzare la personalizzazione dellintervento formativo, pitt che mai
necessaria in situazioni come quelle di e-learning nelle quali la flessibilita
dell’erogazione dei contenuti consente una maggiore personalizzazione.

Esistono due forme molto diffuse — presenti nella gran parte delle piat-
taforme per I'e-learning — che sono i test in autovalutazione e le domande
a risposta aperta che necessitano della correzione da parte del docente.
Sia gli studenti sia i docenti possono cosi avere importanti forme di feed-
back. Le problematiche di valutazione formativa sono molto importanti
in qualsiasi forma di intervento formativo, anche in presenza, e le 1cT con-
tribuiscono a rendere piu facile la loro realizzazione.' Per una specifica
trattazione delle problematiche valutative in ambito e-learning riman-
diamo al recente lavoro di Roberto Trinchero.?

Un altro aspetto che ¢ opportuno menzionare riguarda la cosiddetta
dimensione organizzativa dell’e-learning che viene affiancata, in schemi
piu sintetici di quello di Khan, a quelle pedagogica e tecnologica. Tale tri-
partizione ¢ ricorrente in ambito economico e aziendale,? ma inizia ad
essere giustamente considerata in ambito universitario, dove capita non
di rado che I'e-learning si sviluppi pitl per le iniziative di singoli docenti
che non per vere e proprie strategie a livello di ateneo come invece viene
raccomandato a livello europeo.* La dicitura “dimensione organizzativa”
che viene utilizzata da Cochard e Sidir® parte dal presupposto che un di-

! Latassonomia di Patrizia Ghislandi citata in precedenza (Il caso dell’Universitd di Trento,
cit., pp. 557-558) pone le verifiche di apprendimento formative al nono livello (su dieci), laddo-
ve, loricordiamo, al decimo e piti alto livello vi é la creazione di comunita di apprendimento.

2 R. TRINCHERO, Valutare Uapprendimento nell’e-learning. cit.

? Siveda R.C.D. Nacamulli (a cura di), La formagione, il cemento e la rete, cit. e M. Boc-
coLIN, C. PERICH, I costi dell’e-learning. Metodi e applicagioni per Uanalisi costo efficacia, Trento,
Erickson, 2004.

4 Sipuo vedere a tale proposito il rapporto commissionato dalla Commissione Europea,
PLS Ramboll, Virtual Models of European Universities, Final Report to the European Com-
mission, Marzo 2004, (ec.europa.eu/education/programmes/elearning/studies_en.
html#Virtual%2omodels%2oUniversities) da noi analizzato in un precedente lavoro (F. C.
UcouLiNt, E-learning e 1cT nelle universita europee. Modelli e prospettive, Rivista Scuola IaD, n.
o, rivista.scuolaiad.it).

> M. Sip1r, G-M. CocHARD, Op. cit., Hermes-Lavoisier, 2004, pp. 93-114. Lo schema
rappresentativo ivi compreso (p. 95) raffigurante i tre assi corrispondenti alle tre dimensioni
pedagogica, tecnologica e organizzativa ¢ stato da noi riportato e tradotto in F. C. UgoLI-
N1, Le-learning e le 1cT nell’istrugione superiore europea, cit., p. 72.
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spositivo di e-learning necessita di aspetti organizzativi importanti, siano
essi di tipo gestionale o economico, o anche a livello di diritti d’autore (ri-
copriamo qui le dimensioni istituzionale e di gestione nello schema di
Khan). Molta dell'importanza ricoperta da questi aspetti ¢ dovuta alla va-
rieta di figure professionali che devono lavorare insieme e spesso all'uni-
sono in un dispositivo di e-learning funzionante, dai tecnici, agli autori
dei contenuti, ai tutor, ai docenti... Sempre seguendo una metafora di
Sidir e Cochard, i corsi in modalita e-learning vengono erogati “in orche-
stra” a fronte dell’erogazione “solista” della lezione frontale tradizionale.!

1v. UNA POSSIBILE SOLUZIONE

Una definizione che non abbiamo incluso fra quelle finora proposte ¢ la
seguente:

Dispositivo organizzato, finalizzato, riconosciuto come tale dagli attori, che tiene
conto della singolarita delle persone nelle loro dimensioni individuale e collettiva
e si fonda su situazioni di apprendimento complementari e plurali in termini di
tempo, di luoghi, di mediazioni pedagogiche umane e tecnologiche, e di risorse.>

Il motivo di questa non inclusione é che questa definizione in realta non
¢ stata formulata in riferimento all’e-learning bensi alla formazione aper-
ta e a distanza, meglio conosciuta con gli acronimi di FoAD in area fran-
cofona (Formation Ouverte et A Distance) o di opL (Open Distance Learning)
in area anglofona (quest’ultimo acronimo ¢ anche il piu adottato dalla
letteratura in lingua italiana). La definizione ¢ stata messa a punto nel
2000 dal “collettivo di Chasseneuil”, ovvero da 15 esperti di formazione
aperta e a distanza® chiamati, in una conferenza di tre giorni che ha fatto
seguito a quattro mesi di lavori, a definire le questioni legate a tale tipo-
logia di formazione e rilanciarne lo sviluppo.* Il nome della conferenza,
“Conferenza di consenso”, ¢ emblematico ai nostri fini.

Se ci si basa sulla definizione sopra riportata, si puo assumere che I'e-
learning non ¢ altro che I'opL realizzato per mezzo delle 1cT e, in parti-
colare, attraverso la rete Internet. Questa ultima definizione ¢ adottata,
ad esempio, da Cochard e Sidir® in un contesto — quello della realta fran-

! M. SipIR, G-M. COCHARD, op. cit., p. 95.

2 Collectif de Chasseneuil, Formation ouverte et d distance: 'accompagnement pédagogique
et organisationnel, Conférence de consensus, 27, 28 e 29 marzo 2000, nostra traduzione.

* M.Benaily, B. Blandin, C. Burriel, P. Carré, H. Choplin, A. Coulon, A.Jézégou, P. Landry,
T. Langouet, B. Lebatteux, C. Lépineux, P. Morin, D. Paquelin, M. Tetard, G. Weidenfield.

* E possibile trovare on line il documento conclusivo, su archives.fffod.org/ptitdej/

ccfod.pdf. * Op. cit, p. 94.
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cese — in cui il termine “e-formation”, ormai considerato equivalente a
“e-learning”, nasce come sottoinsieme della stessa FoaD.!
Al riguardo, in Italia, possiamo citare la posizione di Luciano Galliani:

Il termine “e-learning”, letteralmente “apprendimento elettronico”, oggi tanto
di moda e diffuso, ¢ I'ultimo ritrovato di fine millennio del semplificatorio lessico
americano, accettato purtroppo dalla stessa cultura europea, che pure aveva ela-
borato per tutti gli anni ‘9o un proprio costrutto (0pL — Open Distance Learning)
pedagogicamente piu significativo.

La poverta semantica del termine “e-learning” rasenta, infatti, nel suo fun-
zionalismo tecnologico, I'insignificanza educativa e formativa, poiché I'appren-
dimento ¢ un processo — non elettronico — ma psichico complesso e costitutivo
del soggetto che, incorporando conoscenze attraverso esperienze contestualiz-
zate e socializzate, modifica capacitd, comportamenti, competenze.?

Scendendo maggiormente nel dettaglio, Galliani, separando la “I” (“In-
formazione™) e la “C” (“Comunicazione”) dell’acronimo 1cr, dice:

Le tecnologie dell'informazione, passando attraverso la multimedialita arrivano
a definire la FAD come un tipo di formazione che ha privilegiato e che tuttora
privilegia il trasferimento di contenuti secondo una linea logica: costruzione dei
saperi — costruzione degli oggetti multimediali come mediatori — trasferimento
dei contenuti informativo-scientifici.

Intendere le tecnologie come percorso critico di comunicazione interattiva
conduce all’'Open Distance Learning, verso una modalita di formazione che ha
I'apprendimento on-line come pratica determinante. Non ¢ che nella FAD in cui
vi e trasferimento di contenuti non si generi apprendimento, ma ¢ un apprendi-
mento di conoscenze dichiarative e procedurali relativo ad un percorso indivi-
duale di confronto con contenuti e materiali predefiniti e strutturati.

Nell'Open Learning mettiamo in rilievo quale elemento fondamentale lo stu-
dio e il lavoro di gruppo e comunita, allora ¢ corretto pensare che l'e-learning
sia un processo integrato di azioni comunicative che riguardano il trasferimento
di contenuti + il lavoro di comunita.?

La tesi che intendiamo qui sostenere ¢ che, se analizziamo I'e-learning al
di la dello strumento elettronico —al di la della “e-" — cio che rimane non
¢ semplice “learning” bensi Open Distance Learning, termine che in fin
dei conti sintetizza meglio le novita pedagogiche che hanno conosciuto
il loro massimo sviluppo grazie alle 1cT.

! Si veda il glossario del Ministero dell’Educazione, www2.educnet.education.fr/sec-
tions/superieur/ glossaire.

2 L. GALLIANI, E-Learning: scenari e ricerca, cit., p. 11.

> L. GALLIANI, E-learning: formagione, modelli, proposte, cit., p. 37.



RIPENSARE L’E-LEARNING. TERMINOLOGIA E SOSTANZA 93

Ovviamente, non si tratta di tornare sic et simpliciter all’'opL nato alla
fine degli anni ’60," che ¢ molto diverso dall’opL che qui auspichiamo
come ambito generale dal quale prendere le mosse per I'apprendimento
attuale. Tuttavia riteniamo che la differenza fra i due sia meno sostanziale
rispetto a quella che c’¢ con I'e-learning della bolla speculativa, cosi foca-
lizzato sulle problematiche tecnologiche ed economiche.

Riteniamo, cio¢, che sia pitt opportuno ragionare partendo dall’opr,
e analizzando l'influenza che sulla sua evoluzione hanno avuto e hanno
problematiche pur complesse legate alle 1cT, alla rete Internet, alla tra-
sformazione del concetto di distanza e molto altro ancora, piuttosto che
prendere le mosse dalla rivoluzione tecnologica e capire che effetti puo
avere sul mondo della formazione, approccio che ¢ stato comprensibil-
mente predominante negli anni passati.

v. UNA POSTILLA RIGUARDO L’E-LEARNING 2.0

Pur avendo in questa sede denunciato alcuni limiti dell’e-learning che, a
parer nostro, possono rallentarne lo sviluppo nei prossimi anni, non pos-
siamo tuttavia ignorare quella che ad oggi appare la frontiera della ricerca
in questo ambito, che € conosciuta con il nome di e-learning 2.0. Esso ¢
stato introdotto da Stephen Downes in un articolo del 200s5,? per cui, a
differenza di quanto accade per il semplice e-learning, abbiamo una pub-
blicazione di riferimento, una data di nascita e una definizione.

In realta, anche in questo caso occorre procedere con una certa pru-
denza. Cio che la dicitura suggerisce ¢ che I'e-learning 2.0 ¢ un I'applica-
zione all’e-learning degli strumenti del Web 2.0, ma Downes nel suo
articolo non formula la definizione in questo modo e, d’altro canto, non
esistono definizioni condivise né di e-learning, come abbiamo visto, né
di Web 2.0. Con quest’ultima formulazione, mutuata dallo sviluppo del

! Siveda ad esempio il rapporto N. MacKenzie, R. Postgate, J. Scuphan (a cura di), Open
Learning. Systems and problems in post-secondary education, Parigi, The Unesco Press, 1975,
che compie una rassegna di numerose importanti esperienze del decennio precedente; né
va dimenticato che la piti importante Universita a distanza dell’Europa Occidentale, la bri-
tannica Open University, fondata nel 1969, assunse, appunto, il nome di “universita aperta”
riferendosi alla propria funzione didattica e sociale. La dicitura cumulativa Open Distance
Learning ha poi conosciuto una certa popolarita negli anni "oo in particolare grazie alla
pubblicazione nel 1991, da parte della Commissione Europea, del Memorandum sull’Open
Distance Learning (coM o1 388), pubblicato in italiano su «Scuola Democratica», a. XvI, n.
1/2, (gennaio-giugno 1993), pp. 186-201.

%2 E-learning 2.0 in eLearn Magagine, 17 ottobre 2005, elearnmag.org/subpage.cfm?sec-
tion=articles&article=29-1.
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software,! viene solitamente intesa un’evoluzione del Web evidenzian-
done cambiamenti significativi. Ancora una volta, la grafia richiama il
mondo dell'informatica, ma ¢ ormai opinione diffusa che il passaggio dal
Web al Web 2.0 non ¢ stato provocato da fondamentali innovazioni tec-
nologiche; anzi, con ogni probabilita ¢ stato una conseguenza del fatto
che le interfacce tra gli utenti e la rete, risultando sempre meno ostiche
in particolare nella scrittura di propri contributi, hanno di fatto permesso
la realizzazione di vere e proprie reti sociali che obbediscono quindi pit
a criteri sociologici e di comunicazione che informatici.

Volendo fornire una visione forse semplicistica, il “vecchio” Web, chia-
mato per contrasto Web 1.0, prevedeva la pubblicazione di contenuti su
un sito da parte del responsabile di quest’ultimo. Tutti gli altri utenti della
rete potevano unicamente collegarsi a tale sito per fruirne: la loro “per-
sonalizzazione” risiedeva solo nelle scelte in sede di lettura ipertestuale.
Di fatto non vi era nessun modo per due diversi lettori di comunicare tra
di loro o con I'autore.? Un esempio di “filosofia” Web 2.0, invece, si ma-
nifesta quando, leggendo un contenuto, un utente lo integra con propri
commenti che diverranno immediatamente leggibili per tutti gli altri
utenti, compreso I'autore originale, oppure quando contribuisce alla ca-
talogazione del contenuto sulla rete, creando quelle che vengono chia-
mate folksonomies.?

In poche parole, ci6 che accadde fu che il Web si trasformo da un medium, nel
quale I'informazione veniva trasmessa e consumata, in una piattaforma, nella
quale il contenuto veniva creato, condiviso, rimescolato, reindirizzato e passato
di mano in mano. E quello che la gente faceva con il Web non era solo leggere
libri, ascoltare la radio o guardare la televisione, ma avere una conversazione
con un vocabolario composto non solo di parole ma anche di immagini, video,

! Precisiamo il senso della grafia “2.0”. Tradizionalmente, nello sviluppo delle applica-
zioni software, come principio non si suppone che ne esista una “versione finale”. Ogni
buona progettazione di un prodotto software prevede che questo possa essere migliorato
o ampliato anche dopo la sua distribuzione. Come abitudine, quando la prima versione di
un prodotto viene migliorata in qualche sua parte, viene distribuita una versione “1.1” che
a sua volta puo essere migliorata in altre parti in un’ulteriore versione “1.2”, e cosi via.
Quando i miglioramenti sono tali che I'intero prodotto si discosta dalla prima versione di-
stribuita in modo giudicato significativo, essi vengono integrati in una nuova versione com-
plessiva, spesso indicata con il numero 2.0.

2 A questi fini, ovviamente, vi era la posta elettronica che, lo ricordiamo, pur usufruendo
della rete Internet, ¢ cosa ben diversa dal World Wide Web. Inoltre, per inviare un messag-
gio di posta elettronica, occorre conoscere I'indirizzo del destinatario.

? In contrapposizione alle tassonomie tradizionali decise dall’alto. La componente folk
(gente, popolo), oltre a ricreare il suono “x” di taxonomy (tassonomia), indica una cataloga-
zione dal basso.
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multimedia e qualsiasi cosa avessero a portata di mano. E questo divento, e sem-
bro, e si comportd come una rete.!

Queste nuove potenzialita della rete aprono indubbiamente nuovi scenari
anche nell’'ambito della formazione. L'e-learning 2.0 che ne deriva puo si
essere inteso come una contrazione di “e-learning” e “Web 2.0”, ma é so-
prattutto un cambiamento per il primo che, in quanto tale, merita il suf-
fisso 2.0.

Lo scopo dell’e-learning 2.0 & quello di studiare le possibilita offerte
dall’intera rete Internet per mettere in comunicazione delle reti sociali di
studenti per fuoriuscire da situazioni di apprendimento eccessivamente
formali, spesso vincolate dalle strutture delle piattaforme, ed entrare al
contrario in una situazione in cuil'unica piattaforma é la stessa Internet.
Una conseguenza di questa nuova visione ¢ una piu consistente presenza
delle persone come veri e propri nodi della rete, situazione che ha com-
portato lo sviluppo e I'evoluzione degli e-portfolio? e dei blog. Il maggiore
incentramento sul discente ha quindi comportato allo sviluppo di quelli
che vengono chiamati Personal Learning Environments (PLE) in contrappo-
sizione ai Virtual Learning Environments (VLE), uno degli acronimi tradi-
zionalmente adoperati per indicare le piattaforme per I'e-learning.

L'approccio learner centered, prevede che siano i singoli individui gli attivi costrut-
tori del PLE, Personal Learning Environment, che contiene sia il deposito comples-
sivo del lavoro svolto e delle conoscenze maturate, sia la fitta rete di connessioni
che il soggetto ha intessuto con gli altri. [...] Il PLE, che di fatto si pone come un
approccio alternativo alle piattaforme di e-learning, prevede la costruzione attiva
da parte del soggetto della propria formazione, in buona parte resa possibile
dalla ricca varieta di risorse e funzioni offerte oggi dal Web. E in rete che il sog-
getto sedimenta i numerosi frammenti di conoscenza che rappresentano il suo
processo di sviluppo. E nel Web, attraverso la fitta rete di rapporti (colleghi, co-
munita amicali, comunita di studio), che la sua identita poliedrica si sostanzia e
si costruisce.?

Le tematiche relative all’e-learning 2.0 sono oggi di attualita nel panorama
scientifico riguardante I'e-learning, e sono oggetto di pubblicazioni spe-
cifiche. 1l principale riferimento in lingua italiana ¢ il volume curato da
Giovanni Bonaiuti,* cui rimandiamo per approfondimenti. Ai fini del pre-

! S. DOWNES, op. cit.

2 Per una panoramica sull’e-portfolio, si veda il contributo nella newsletter Form@re:
E-portfolio e supporto alla didattica frontale di G. Alessandri, P. Magnoler e P. G. Rossi.

> G. Bonaruri, Dalle piattaforme all’ambiente di apprendimento personale. Integragione tra
sfera individuale e sociale, in G. Bonaiuti (a cura di), e-learning 2.0, cit., p. 72.

4 G. Bonaiuti (a cura di), e-learning 2.0, cit.
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sente lavoro, che si propone di tracciare un quadro complessivo sullo stato
dell’e-learning nella sua piena maturita, a dieci anni dalla nascita, tali te-
matiche rivestono un ruolo piu defilato anche se di sicuro interesse per
I'evoluzione della formazione in rete negli anni a venire.
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I.1. CONVENZIONE DI LISBONA (1997)
(SEZIONI I-1X)

CONVENZIONE SUL RICONOSCIMENTO DEI TITOLI DI STUDIO RELATIVI
ALL’INSEGNAMENTO SUPERIORE NELLA REGIONE EUROPEA!

Lisbona 11 aprile 1997

LE Parti alla presente Convenzione,

Consapevoli del fatto che il diritto all’istruzione ¢ uno dei diritti dell'uomo e che I'inse-
gnamento superiore, che ¢ fondamentale per perseguire e migliorare il sapere, rap-
presenta un patrimonio culturale e scientifico eccezionalmente ricco tanto per i singoli
che per la societa;

Considerando che I'insegnamento superiore dovrebbe svolgere un ruolo vitale per la
promozione della pace, della comprensione reciproca e della tolleranza, nonché per
creare fiducia reciproca fra i popoli e le nazioni;

Considerando che I'ampia diversificazione dei sistemi di istruzione nella regione europea
riflette la sua eterogeneita culturale, sociale, politica, filosofica, religiosa ed economica,
un patrimonio eccezionale che dovrebbe essere pienamente rispettato;

Desiderando consentire a tutti i popoli della regione di sfruttare appieno tale ricco pa-
trimonio di eterogeneita, agevolando I'accesso degli abitanti di ogni Stato e degli stu-
denti di tutti gli istituti di insegnamento di ogni Parte alle risorse educative delle altre
Parti, e piu specificamente rendendo meno gravoso I'impegno di continuare gli studi
o completare un periodo di studi presso gli istituti di insegnamento superiore di quelle
altre Parti;

Considerando che il riconoscimento di studi, certificati, diplomi e lauree rilasciati da un
altro paese della regione europea rappresenta una misura importante per promuovere
la mobilita accademica fra le Parti,

Annettendo grande importanza al principio dell’autonomia degli istituti e consapevoli
della necessita di sostenere e proteggere tale principio;

Convinte che un equo riconoscimento dei titoli d studio ¢ un elemento chiave del diritto
all'istruzione ed una responsabilita della societa;

Avendo preso atto delle Convenzioni del Consiglio d’Europa e dell'uNesco in materia
di riconoscimento accademico in Europa:

la Convenzione Europea sull’equipollenza dei Diplomi che consentono I'ammissione
alle Universita (1953, ETs n. 15) ed il relativo Protocollo (1964, ETS n. 49);

! Pubblicato nel Supplemento ordinario alla Gazzetta Ufficiale, Serie generale, n. 173, del 25 luglio
2002. La convenzione consta di 11 Sezioni, di cui pubblichiamo qui le prime nove.
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la Convenzione Europea sull'Equipollenza dei Periodi di Studio Universitario (1956,
ETS N. 21);

la Convenzione Europea sul Riconoscimento Accademico dei Titoli di Studio Univer-
sitari (1959, ETS n. 32);

la Convenzione sul Riconoscimento di Studi, Diplomi e Lauree relativi all'insegna-
mento Superiore negli Stati della Regione Europea (1979);

la Convenzione Europea sull'Equipollenza Generale dei Periodi di Studio Universitario
(1990, ETS n. 138);

Avendo altresi preso atto della Convenzione Internazionale sul Riconoscimento di Studi.
Diplomi e Lauree di Insegnamento superiore negli Stati Arabi ed Europei che si affac-
ciano sul Mediterraneo (1976), adottata nell’ambito dell'uNEsco e che tratta in parte
del riconoscimento accademico in Europa;

Ricordando che tale Convenzione dovrebbe essere considerata anche nel contesto delle
Convenzioni e della Raccomandazione Internazionale dell’'uNEsco relative alle altre
Regioni del mondo, nonché che ¢ necessario migliorare lo scambio di informazioni
fra tali Regioni;

Consapevoli che, da quando sono state adottate tali Convenzioni, nell'insegnamento
superiore della regione europea sono intervenuti mutamenti di ampia portata che
hanno comportato un notevole incremento della diversificazione all’interno e fra i si-
stemi di insegnamento superiore nazionale, nonché della necessita di adattare gli stru-
menti e le prassi giuridiche per tenere conto di tali sviluppi;

Consapevoli della necessita di trovare soluzioni comuni ai problemi pratici relativi al ri-
conoscimento nella regione europea;

Consapevoli della necessita di migliorare le attuali prassi relative ai riconoscimenti e di
renderle piti trasparenti ed adatte alla situazione attuale dell'insegnamento superiore
nella regione europea;

Fiduciose circa la positiva rilevanza di una Convenzione che fornisca un quadro per lo
sviluppo ulteriore delle prassi relative al riconoscimento nella regione europea, elabo-
rata ed adottata sotto gli auspici congiunti del Consiglio d’Europa e dell'uUNEsco;

Consapevoli dell'importanza di offrire meccanismi attuativi permanenti, al fine di met-
tere in pratica i principi e le disposizioni dell’attuale Convenzione;

Hanno concordato quanto segue:

Sezione 1 — Definizioni

Articolo 1

Ai fini della presente Convenzione, i seguenti termini avranno i significati seguenti:

Accesso (all'insegnamento superiore). Il diritto dei candidati in possesso dei titoli di
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studio richiesti di fare domanda e di venire presi in considerazione per 'ammissione
all'insegnamento superiore.

Ammissione (ad istituti e programmi di insegnamento superiore). L'atto di, o il sistema
atto a consentire ai candidati qualificati di proseguire gli studi superiori presso un de-
terminato istituto e/o un determinato programma.

Valutazione (di istituti o programmi). Il processo tramite il quale si determina la qualita
didattica di un istituto o di un programma di insegnamento superiore.

Valutazione (dei titoli di studio individuali). La valutazione scritta dei titoli di studio
stranieri di un singolo da parte di un organo competente.

Autorita competente in materia di riconoscimento. Un organo ufficialmente incaricato
di adottare decisioni vincolanti sul riconoscimento dei titoli di studio stranieri.

Insegnamento superiore. Tutti i tipi di corsi di studio, formazione o formazione per la
ricerca, al livello post-secondario, che siano riconosciuti dalle autorita competenti di
una Parte come appartenenti at suo sistema di insegnamento superiore.

Istituti di insegnamento superiore. Un istituto che offra insegnamento superiore e sia
riconosciuto dall’autoritd competente di una Parte come appartenenti al suo sistema
di insegnamento superiore.

Programma di insegnamento superiore. Un corso di studi riconosciuto dall’autorita
competente di una Parte come appartenente al proprio sistema di insegnamento su-
perore, ed al cui termine lo studente ottiene un titolo di studio superiore.

Periododistudio. Qualunque componente diunprogrammadiinsegnamentosuperiore
che siastata valutata e documentata e che, purnon essendo un programma di studi com-
pleto in se stesso, consista in un’acquisizione significativa di conoscenze e competenze.

Titolo di studio

A. Titolo di studio di insegnamento superiore. Qualunque laurea, diploma o altro cer-
tificato rilasciato da un’autorita competente che attesti il superamento di un pro-
gramma di insegnamento superiore.

B. Titolo di studio che consente 'accesso all'insegnamento superiore. Qualunque di-
ploma o altro certificato rilasciato da un’autorita competente che attesti il superamento
di un programma di istruzione e che conferisca al titolare del titolo di studio il diritto
a partecipare all'ammissione all'insegnamento superiore (cfr. la definizione di accesso).

Riconoscimento. Attestazione formale da parte di un’autorita competenze del valore
di un titolo di studio estero ai fini dell’accesso ad attivita educative e/o occupazionali.

Requisiti

A. Requisiti generali. Condizioni che devono in ogni caso essere soddisfatte per avere
accesso all'insegnamento superiore, ovvero ad un determinato livello di insegnamento
superiore, ovvero per ottenere un titolo di studio di insegnamento superiore ad un de-
terminato livello.
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B. Requisiti specifici. Condizioni che devono essere soddisfatte, oltre ai requisiti gene-
rali per ottenere I'ammissione ad un particolare programma di insegnamento supe-
riore, ovvero per ottenere uno specifico titolo di studio di insegnamento superiore in
un settore particolare.

Sezione 11 — Competenza delle autorita

Articolo 11.1

1. Nei casi in cui le autorita centrali di una Parte abbiano facolta di adottare decisioni
in casi di riconoscimento, tale Parte sara immediatamente vincolata dalle disposi-
zioni della presente Convenzione e prendera le iniziative necessarie a garantire che
alle sue disposizioni venga data attuazione nel proprio territorio.

Nei casi in cui le decisioni su casi di riconoscimento spettano ad organismi della Par-
te, quest’ultima, al momento della firma, ovvero del deposito dello strumento di ra-
tifica, accettazione, approvazione o adesione, ovvero in qualunque momento suc-
cessivo, presentera ad uno dei depositari una breve dichiarazione sulla propria
situazione o struttura costituzionale. In tali casi, le autorita competenti degli organi-
smidelle Partiinteressate adotteranno i provvedimenti necessari a garantire che ven-
ga data attuazione alle disposizioni della presente Convenzione sul loro territorio.

2. Nei casi in cui le decisioni su casi di riconoscimento spettano a singoli istituti di in-
segnamento superiore o ad altri organismi, ciascuna delle Parti, in base alla propria
situazione o struttura costituzionale, inoltrera il testo della presente Convenzione
a quegli istituti o organismi ed adottera tutti i provvedimenti possibili al fine di in-
coraggiare 'analisi e I'applicazione delle sue disposizioni.

3. Le disposizioni dei paragrafi 1 e 2 del presente Articolo si applicheranno, mutatis
mutandis, agli obblighi delle Parti contenuti nei successivi articoli della presente
Convenzione.

Articolo 11.2

Al momento della firma o del deposito del proprio strumento di ratifica, accettazione,
approvazione o adesione, ovvero in qualsiasi momento successivo, ogni Stato, la Santa
Sede o la Comunita Europea comunicheranno ad un depositario della presente Con-
venzione quali sono le autorita competenti ad adottare le varie categorie di decisioni
nei casi di riconoscimento.

Articolo 11.3

Nulla nella presente Convenzione sara considerata una deroga dalle disposizioni pitl
favorevoli relative al riconoscimento dei titoli di studio rilasciati da una delle Parti e
che siano contenute o derivanti da un trattato esistente o futuro di cui una Parte alla
presente Convenzione pud essere o diventare parte.
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Sezione 111 — Principi di base relativi alla valutazione dei titoli di studio

Articolo 1r1.1

1. I'possessori di titoli di studio rilasciati da una delle Parti, su richiesta dell’organismo
preposto, avranno adeguato accesso ad una valutazione di tali titoli di studio.

2. Al riguardo non saranno effettuate discriminazioni per alcun motivo, quali sesso,
razza, colore, disabilita, lingua, religione, opinioni politiche o di altra natura, origini
nazionali, etniche o sociali, appartenenza a minoranze nazionali, proprieta, nascita
o altro stato civile, ovvero per motivi di altro genere non attinenti al valore del titolo
di studio del quale si chiede il riconoscimento. Per garantire tale diritto, ogni Parte
si impegna ad adottare i provvedimenti atti a valutare adeguatamente una richiesta
di riconoscimento dei titoli di studio esclusivamente sulla base delle conoscenze e
delle competenze acquisite.

Articolo 111.2

Ciascuna delle Parti assicurera che le procedure ed i criteri impiegati per valutare e
procedere al riconoscimento dei titoli di studio siano trasparenti, coerenti ed affi-
dabili.

Articolo 111.3

1. Le decisioni relative al riconoscimento saranno adottate sulla base di adeguate in-
formazioni sui titoli di studio di cui si chiede il riconoscimento.

2. In prima istanza, il compito di fornire adeguate informazioni spetta al richiedente,
che le fornira in buona fede.

3. Ferma restando la responsabilita del richiedente, gli istituti che hanno rilasciato i ti-
toli di studio in questione hanno il dovere di fornire, su richiesta del richiedente ed
entro limiti di tempo ragionevoli, le informazioni pertinenti al titolare del titolo di
studio, all'istituto o alle autorita competenti del paese in cui si chiede il riconosci-
mento.

4. Le Parti ordineranno o incoraggeranno, a seconda dei casi, tutti gli istituti di inse-
gnamento che fanno parte del loro sistema a dar seguito ad ogni richiesta ragione-
vole di informazioni affinché i titoli di studio ottenuti presso detti istituti possano
essere valutati.

5. All'organismo che effettua la valutazione spetta dimostrare che un richiedente non
soddisfa i requisiti.
Articolo 111.4

Allo scopo di facilitare il riconoscimento dei titoli di studio, ogni Parte garantira che
vengano fornite adeguate e chiare informazioni sul proprio sistema di istruzione.
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Articolo 111.5

Le decisioni relative al riconoscimento saranno adottate entro un lasso di tempo ra-
gionevole, specificato in anticipo dall’autorita competente in materia e calcolato a par-
tire dal momento in cui sono state fornite tutte le informazioni necessarie. Nel caso
in cui il riconoscimento non venga concesso, saranno spiegate le motivazioni che
hanno determinato il rifiuto e saranno date informazioni sui possibili provvedimenti
che il richiedente puo adottare per ottenerlo in un ulteriore momento. Nel caso in cui
il riconoscimento non venga concesso, ovvero non venga adottata alcuna decisione, il
richiedente potra ricorrere in appello entro un lasso di tempo ragionevole.

Sezione 1v — Riconoscimento dei titoli di studio che danno accesso
all'insegnamento superiore

Articolo 1v.1

Ciascuna Parte riconoscera i titoli di studio rilasciati da altre Parti e che soddisfano i
requisiti generali di accesso all'insegnamento superiore in quelle Parti ai fini dell’ac-
cesso a programmi facenti parte del suo sistema di insegnamento superiore, a meno
che non sussistano sostanziali, comprovate differenze fra i requisiti generali di accesso
nella Parte che ha rilasciato il titolo di studio ed in quella a cui si chiede il riconosci-
mento dello stesso.

Articolo 1v.2

In alternativa, sara sufficiente che una Parte consenta al titolare di un titolo di studio
rilasciato da una delle altre Parti di ottenere una valutazione di quel titolo di studio,
su richiesta dell’interessato, e le disposizioni dell’Articolo 1v .1 si applicheranno, mutatis
mutandis, a quel caso.

Articolo 1v.3

Nel caso in cui un titolo di studio dia accesso solo a tipi particolari di istituti o pro-
grammi di insegnamento superiore nella Parte in cui esso ¢ stato rilasciato, ciascuna
delle altre Parti concedera ai titolari di quei titoli di studio ’accesso ad analoghi pro-
grammi specifici negli istituti facenti parte del suo sistema di istruzione superiore, a
meno che non possa essere dimostrata I'esistenza di differenze sostanziali fra i requisiti
di accesso nella Parte che ha rilasciato il titolo di studio ed in quella a cui si chiede il ri-
conoscimento.

Articolo 1v.4

Nei casi in cui I'ammissione a programmi particolari di insegnamento superiore di-
penda dalla presenza di requisiti specifici, oltre a quelli generali previsti per 'accesso,
le autorita competenti della Parte interessata potranno imporre la presenza di requisiti
ulteriori anche ai titolari de titoli di studio rilasciati dalle altre Parti o valutare se i ri-
chiedenti in possesso di titoli di studio rilasciati da altre Parti soddisfano requisiti equi-
valenti.
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Articolo 1v.5

Nei casi in cui, nella Parte che ha rilasciato diplomi di scuole secondarie, questi diano
accesso all'insegnamento superiore solo se si superano ulteriori esami di ammissione,
le altre Parti possono concedere 'accesso se tali requisiti vengono soddisfatti, ovvero
offrire un’alternativa per poterli soddisfare nell’ambito dei loro sistemi di istruzione.
Ogni Stato, la Santa Sede o la Comunita Europea, al momento della firma o del depo-
sito dello strumento di ratifica, accettazione, approvazione o adesione, ovvero in qual-
siasi momento successivo, possono comunicare ad uno dei depositari che si avvarranno
delle disposizioni del presente Articolo, specificando quali sono le Parti nei confronti
delle quali si intende applicarle, spiegandone altresi le motivazioni.

Articolo 1v.6

Ferme restando le disposizioni degli Articoli 1v.1, 1v.2, 1v.3, IV.4 E 1v.5, 'ammissione
ad un determinato istituto di insegnamento superiore, ovvero ad un determinato pro-
gramma nell’ambito di tale istituto, puo essere limitata o selettiva. Nei casiin cul'am-
missione a istituti e/ o programmi di insegnamento superiore sia selettiva, le procedure
di ammissione dovrebbero essere concepite in modo tale da assicurare che la valuta-
zione dei titoli di studio stranieri venga effettuata in base ai principi di equita e non di-
scriminazione enunciati alla Sezione 111.

Articolo 1v.7

Ferme restando le disposizioni degli Articoli 1v.1, 1v.2, 1v.3, IV.4 E 1v.5, 'ammissione
ad un determinato istituto di insegnamento superiore puo essere subordinata alla di-
mostrazione data dal richiedente di avere una conoscenza sufficiente della lingua o
delle lingue in cui viene impartito I'insegnamento presso l'istituto interessato, ovvero
in altre lingue specificate.

Articolo 1v.8

Nelle Parti che concedono 'accesso all'insegnamento superiore in base a titoli di studio
non tradizionali, i titoli di studio analoghi rilasciati da altre Parti saranno valutati ana-
logamente ai titoli di studio non tradizionali rilasciati dalla Parte a cui si chiede il rico-
noscimento.

Articolo 1v.4

Ai fini dell’'ammissione a programmi di insegnamento superiore, ogni Parte puo sta-
bilire che il riconoscimento dei titoli di studio rilasciati dagli istituti di insegnamento
stranieri che operano nel suo territorio sia subordinata a condizioni specifiche previste
dalla legislazione nazionale o ad accordi particolari firmati con la Parte a cui tali istituti
appartengono.
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Sezione v — Riconoscimento dei periodi di studio

Articolo v.1

Ogni Parte riconoscera i periodi di studio compiuti nell’ambito di un programma di
insegnamento superiore di un’altra Parte. Tale riconoscimento comprendera i periodi
di studio volti a completare un programma di insegnamento superiore della Parte a
cui si chiede il riconoscimento a meno che non sussistano comprovate, sostanziali
differenze fra periodi di studio compiuti in un’altra Parte e la parte del programma di
insegnamento superiore che essi sostituirebbero nella Parte a cui si chiede il ricono-
scimento.

Articolo v.2

In alternativa, sara sufficiente che una Parte consenta a colui che ha compiuto un pe-
riodo di studio nell’ambito di un programma di insegnamento superiore di un’altra
Parte di ottenere una valutazione di quel periodo di studio su richiesta dell'interessato,
e le disposizioni dell’Articolo V.1 si applicheranno, mutatis mutandis, a quel caso.

Articolo v.3
In particolare, ogni Parte agevolera il riconoscimento dei periodi di studio nei casiin cui

a. cisia stato un precedente accordo da un lato fra gli istituti di insegnamento superiore
o l'autorita competente responsabile del periodo di studi in questione e dall’altro
lato, gli istituti di insegnamento superiore o 'autorita competente in materia e che
ha ricevuto la domanda di riconoscimento;

b. I'istituto di insegnamento superiore presso il quale ¢ stato compiuto il periodo di
studio abbia rilasciato un certificato o una copia del libretto accademico in cui si at-
testi che lo studente ha soddisfatto i requisiti richiesti per detto periodo di studio

Sezione vi — Riconoscimento dei titoli di studio di insegnamento superiore

Articolo vi.1

Nella misura in cu una decisione relativa ai riconoscimento si basi sulle conoscenze e
le competenze dichiarate nel titolo di studio di insegnamento superiore, ogni Parte ri-
conoscera i titoli di studio di insegnamento superiore rilasciati da un’altra Parte, a
meno che non sussista una sostanziale differenza comprovata fra i titoli di studio di
cui si chiede il riconoscimento ed il corrispondente titolo di studio della Parte a cui si
chiede il riconoscimento.

Articolo vi.2

In alternativa, sara sufficiente che una Parte consenta al titolare di un titolo di studio
di istruzione superiore rilasciato da una delle altre Parti di ottenere una valutazione di
quel titolo di studio, su richiesta dell'interessato, e le disposizioni delll’Articolo v1.1 si
applicheranno, mutatis mutandis, a quel caso.
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Articolo v1.3

Il riconoscimento dato da una Parte ad un titolo di studio di istruzione superiore rila-
sciato da un’altra Parte avra una o entrambe le conseguenze seguenti:

a. I'accesso ad ulteriori studi di insegnamento superiore, ivi compresi relativi esami,
e/o alla preparazione per il dottorato, alle stesse condizioni che possono essere ap-
plicate ai titolari di titoli di studio della Parte a cui si chiede il riconoscimento;

b. T'uso di un titolo accademico, ferme restando le leggi ed i regolamenti della Parte
a cui si chiede il riconoscimento o di una sua giurisdizione.

Inoltre, ferme restando le leggi ed i regolamenti della Parte a cui si chiede il riconosci-
mento o di una sua giurisdizione, il riconoscimento puo agevolare I'accesso al mercato
del lavoro.

Articolo vi.4

La valutazione di un titolo di studio di insegnamento superiore rilasciato da una Parte
effettuata in un’altra Parte, puod avvenire sotto forma di:

a. parere ai fini dell’occupazione in generale;
b. parere ad un istituto accademico ai fini dell’'ammissione ai suoi programmi;
c. parere a qualunque altra autorita competente in materia di riconoscimento.

Articolo vI.5

Ogni Parte puo subordinare il riconoscimento dei titoli di studio di insegnamento su-
periore rilasciati da istituti accademici stranieri che operano nel suo territorio a requisiti
specifici di legislazione nazionale o ad accordi specifici firmati con la Parte a cui ap-
partengono tali istituti.

Sezione vir — Riconoscimento dei titoli di studio in possesso di rifugiati, profughi
e persone in condizioni simili a quelle dei rifugiati

Articolo vir

Ogni Parte, nell’'ambito del proprio sistema di istruzione ed in conformita con le
proprie disposizioni costituzionali, giuridiche e normative, adottera tutti i provvedi-
menti possibili e ragionevoli per elaborare procedure atte a valutare equamente ed
efficacemente se i rifugiati, i profughi e le persone in condizioni simili a quelle dei ri-
fugiati soddisfano i requisiti per 'accesso all'insegnamento superiore, a programmi
complementari di insegnamento superiore o ad attivita lavorative, anche nei casi in
cui i titoli di studio rilasciati da una delle Parti non possono essere comprovati dai
relativi documenti.
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Sezione viir — Informazioni sulla valutazione di istituti e programmi di
insegnamento superiore

Articolo viir.1

Ogni Parte fornira adeguate informazioni su tutti gli istituti facenti parte del suo si-
stema di insegnamento superiore, nonché su ogni programma da esso gestito, al fine
di consentire alle autorita competenti delle altre Parti di verificare se la qualita dei titoli
di studio rilasciati da tali istituti giustifichi il riconoscimento della Parte a cui quest™ul-
timo viene chiesto. Tali informazioni consisteranno in:

a. nel caso di Parti che hanno definito un sistema di valutazione formale degli istituti
e dei programmii di insegnamento superiore: informazioni sui metodi e sui risultati
di tale valutazione, nonché degli standard di qualita specifici di ciascun tipo di isti-
tuto di insegnamento superiore che rilascia titoli di studio di insegnamento supe-
riore, ovvero dei relativi programmi;

b. nel caso di Parti che non hanno definito un sistema di valutazione formale degli
istituti e dei programmi di insegnamento superiore: informazioni sul riconosci-
mento dei vari titoli di studio rilasciati da ogni istituto di insegnamento superiore,
ovvero nell’ambito di ogni programma di insegnamento superiore facente parte
dei loro sistemi di istruzione superiore.

Articolo viir.2
Ogni Parte si adoperera per mettere a punto, mantenere e divulgare:

a. una tipologia dei vari tipi di istituti di insegnamento superiore facenti parte del pro-
prio sistema di istruzione superiore, con le caratteristiche tipiche di ogni tipo di isti-
tuto;

b. un elenco di istituti riconosciuti (pubblici o privati) facenti parte dei proprio sistema
di istruzione superiore, indicando la facolta che hanno di rilasciare vari tipi di titoli
di studio ed i requisiti per ottenere I'accesso a ciascun tipo di istituto e programma;

c. una descrizione dei programmi di insegnamento superiore;

d. un elenco di istituti ubicati al di fuori del proprio territorio, che la Parte considera
facenti parte del suo sistema accademico.

Sezione 1x — Informazioni su questioni relative al riconoscimento

Articolo 1x.1

Al fine di rendere pit agevole il riconoscimento dei titoli di studio relativi all'insegna-
mento superiore, le Parti si impegnano a stabilire un sistema trasparente per la descri-
zione completa dei titoli di studio di cui si ¢ in possesso.

Articolo 1x.2

1. Riconoscendo che ¢ necessario disporre di informazioni pertinenti, accurate ed ag-
giornate, ogni Parte istituira o manterra un centro nazionale di informazioni e ne
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comunichera ad uno dei depositari la creazione od eventuali cambiamenti ad esso
relativi.

2. In ciascuna Parte, il centro nazionale di informazioni:

a. rendera pit agevole I'accesso alle informazioni, autorevoli ed accurate, sul sistema
ed i titoli di studio di insegnamento superiore del paese in cui esso si trova;

b. rendera pit agevole 'accesso alle informazioni sui sistemi ed i titoli di studio di in-
segnamento superiore delle altre Parti;

c. dara pareri o informazioni su questioni relative al riconoscimento ed alla valutazione
dei titoli di studio in conformita con le leggi ed i regolamenti nazionali.

Ogni centro nazionale di informazione disporra dei mezzi necessari a consentirgli di
assolvere alle sue funzioni.

Articolo 1x.3

Le Parti, tramite i centri nazionali di informazioni o in altro modo, promuoveranno
I'uso del Supplemento al Diploma dell'uNgsco/Consiglio d’Europa o di qualunque
altro documento ad esso paragonabile da parte degli istituti di insegnamento superiore
delle Parti.
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I.2. DICHIARAZIONE DELLA SORBONA (1998)

Dichiarazione congiunta su:
Larmoniggagione dell’architettura dei sistemi di istrugione superiore in Europa
da parte dei Ministri competenti di Francia,
Germania, Gran Bretagna ed Italia.

Parigi, la Sorbona, 25 Maggio 1998

IL processo europeo ha compiuto recentemente importantissimi passi in avanti. La
loro rilevanza non deve far dimenticare che I'Europa non ¢ solamente quella dell’'Euro
o delle banche e dell’economia: deve essere anche un’Europa della conoscenza. Dob-
biamo consolidare le dimensioni intellettuali, culturali, sociali e tecniche del nostro
continente e su di esse costruire. Per larga parte esse sono state modellate dalle Uni-
versita, le quali continuano a giocare un ruolo chiave per il loro sviluppo.

Le Universita sono nate in Europa, circa tre quarti di millennio fa. I nostri quattro
Paesi vantano alcune tra le pit antiche, le quali stanno celebrando in questi anni im-
portanti anniversari, come sta accadendo oggi all'Universita di Parigi. A quei tempi
gli studenti e gli accademici potevano circolare liberamente e diffondere rapidamente
il sapere attraverso I'Europa. Al giorno d’oggi troppi dei nostri studenti ancora si lau-
reano senza aver avuto il beneficio di un periodo di studi fuori dai confini nazionali.

Stiamo andando incontro ad un periodo di grandi cambiamenti nel campo dell’istru-
zione e formazione e delle condizioni di lavoro, ad una diversificazione dei percorsi
delle carriere professionali; la formazione e l'istruzione lungo 'arco della vita chiara-
mente imponendosi come un obbligo. Noi dobbiamo ai nostri studenti ed alle nostre
societa in generale un sistema d’istruzione superiore nel quale a ciascuno siano offerte
le migliori opportunita per individuare il proprio campo d’eccellenza.

Uno spazio europeo aperto dell’istruzione superiore comporta una ricchezza di
prospettive positive — nel rispetto, certo, delle nostre diversita — ma richiede, per contro,
sforzi continui per rimuovere le barriere e sviluppare un quadro per I'insegnamento e
I'apprendimento che rafforzi la mobilita ed una sempre pit stretta cooperazione.

Il riconoscimento internazionale e il potenziale d’attrazione dei nostri sistemi sono
direttamente connessi alla loro trasparenza esterna ed interna. Sembra emergere un si-
stema in cui due cicli universitari principali, uno di primo ed uno di secondo livello sa-
ranno riconosciuti ai fini dell’equiparazione e I'equivalenza in ambito internazionale.

Gran parte dell’originalita, e della flessibilita, usando questo sistema, sara ottenuta
attraverso l'utilizzazione dei crediti (cosi come propone EcTs) e dei semestri. Cio con-
sentira di convalidare i crediti acquisiti per coloro che scelgono di iniziare o continuare
la propria formazione in Universita europee differenti o che desiderano acquisire titoli
accademici in qualsiasi momento della loro vita. Gli studenti dovranno poter entrare
nel circuito universitario in qualsiasi momento della loro vita professionale e prove-
nendo dagli ambiti pit diversi.

Gli studenti del primo ciclo universitario dovranno avere accesso ad una gamma di-
versificata di programmii, che includa la possibilita di seguire studi multidisciplinari e
di acquisire competenza nell’uso delle lingue e delle nuove tecnologie informatiche.



DOCUMENTI 115

Il riconoscimento internazionale del titolo di primo ciclo come appropriato livello
di qualificazione € importante per il successo di questo sforzo, attraverso il quale noi
desideriamo rendere il nostro sistema d’istruzione superiore chiaro a tutti.

Il secondo ciclo universitario dovrebbe prevedere una scelta tra un percorso pit
breve ed uno piti lungo, anche con possibilita di trasferimento dall’'uno all’altro. In en-
trambi, giusta enfasi dovrebbe essere data alla ricerca e al lavoro individuale.

In ambedue i cicli, gli studenti saranno incoraggiati a trascorrere almeno un seme-
stre in Universita fuori del proprio Paese. Allo stesso tempo, un maggior numero di
docenti dovrebbe lavorare negli altri Paesi europei. Il crescente aiuto dell’'Unione Eu-
ropea alla mobilita degli studenti e dei docenti dovra essere utilizzato al massimo.

Molti Paesi, non solo in Europa, hanno preso pienamente coscienza della necessita
di favorire tale evoluzione. Le Conferenze dei Rettori delle Universita europee come
pure gruppi di esperti e accademici nei nostri rispettivi Paesi sono impegnati in una
diffusa riflessione su queste linee.

Una convenzione sul riconoscimento accademico dei titoli di studio di istruzione
superiore in Europa ¢ stata approvata I'anno scorso a Lisbona. La convenzione ha
stabilito un numero di requisiti base ed ha riconosciuto che ogni Paese si possa im-
pegnare in ipotesi anche pit favorevoli. Possiamo partire da queste conclusioni, che
sosteniamo, per andare oltre. Il mutuo riconoscimento dei diplomi di istruzione su-
periore, d’altra parte, trova gia ampie basi comuni nelle direttive dell'Unione Euro-
pea sulle professioni.

I nostri governi, tuttavia, continuano ad avere un ruolo significativo da svolgere a
questo scopo, incoraggiando modalita attraverso le quali le conoscenze acquisite pos-
sano essere convalidate e i rispettivi titoli possano piti agevolmente essere riconosciuti.
Ci aspettiamo che questo promuova ulteriori accordi interuniversitari. La progressiva
armonizzazione del quadro complessivo dei nostri titoli e cicli puo essere raggiunta
attraverso il potenziamento delle esperienze gia esistenti, i corsi congiunti, le iniziative
pilota ed il dialogo con tutti gli interessati.

Ci impegniamo qui a incoraggiare un quadro comune di riferimento, finalizzato a
migliorare il riconoscimento esterno e a favorire sia la mobilita degli studenti sia la
loro “occupabilita”. L'anniversario dell'Universita di Parigi, oggi qui alla Sorbona, ci
offre una solenne opportunita per impegnarci nello sforzo di creare uno Spazio Euro-
peo dell'Istruzione Superiore, in cui le identita nazionali e gli interessi comuni possano
interagire e rafforzarsi I'un I'altro a beneficio dell’Europa, dei suoi studenti e pit ge-
neralmente dei suoi cittadini. Ci appelliamo agli altri Stati Membri dell’'Unione e agli
altri Paesi europei, affinché si uniscano a noi in questo obiettivo ed alle Universita eu-
ropee, affinché consolidino il ruolo dell’Europa nel mondo, migliorando ed aggior-
nando continuamente la formazione dei suoi cittadini.

CLAUDE ALLEGRE, Ministro dell’Educazione Nazionale e della Ricerca e della Tecnologia (Francia)

LuiGr BERLINGUER, Ministro della Pubblica Istruzione, dell'Universita e della Ricerca Scientifica e
Tecnologica (Italia)

TEssa BLACKSTONE, Ministro dell’Istruzione superiore e della Scienza (Regno Unito)

JUERGEN RUETTGERS, Ministro dell'Educazione, della Ricerca e della Tecnologia (Germania)

Parigi, la Sorbona, 25 Maggio 1998
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[.3. DICHIARAZIONE DI BOLOGNA (1999)

Lo Spagio Europeo dell’Istrugione Superiore
Dichiarazione congiunta dei Ministri Europei dell’Istruzione Superiore
Bologna, 19 Giugno 1999

IL processo europeo, grazie agli straordinari progressi registrati negli ultimi anni, &
divenuto per1'Unione ed i suoi cittadini una realtd sempre piti concreta e determinante,
cui le prospettive di allargamento e I'intensificazione dei rapporti con gli altri Paesi
europei, conferiscono dimensioni ancor pit vaste. Al tempo stesso in ampi settori del
mondo politico, accademico e dell’opinione pubblica si va affermando la consapevo-
lezza della necessita di conferire alla costruzione europea una articolazione maggior-
mente differenziata e completa, rinforzandone in particolare le dimensioni intellettuali,
culturali, sociali, scientifiche e tecnologiche.

L’Europa della Conoscenza ¢ ormai diffusamente riconosciuta come insostituibile
fattore di crescita sociale ed umana e come elemento indispensabile per consolidare
ed arricchire la cittadinanza europea, conferendo ai cittadini le competenze necessarie
per affrontare le sfide del nuovo millennio insieme alla consapevolezza dei valori con-
divisi e dell'appartenenza ad uno spazio sociale e culturale comune.

L'istruzione e la cooperazione si confermano ulteriormente come strumenti essen-
ziali per lo sviluppo ed il consolidamento di societa democratiche, stabili e pacifiche,
tanto pit guardando alla tormentata area dell’Europa sud orientale.

La Dichiarazione della Sorbona del 25 Maggio "98, fondata su tali considerazioni,
ha posto 'accento sul ruolo centrale delle Universita per lo sviluppo della dimensione
culturale europea ed ha individuato nella costruzione di uno Spazio Europeo dell'Istru-
zione Superiore uno strumento essenziale per favorire la circolazione dei cittadini, la
loro occupabilita, lo sviluppo del Continente.

Sottoscrivendo la dichiarazione o esprimendo la loro adesione di principio, molti
Paesi europei hanno raccolto I'invito ad impegnarsi per il raggiungimento degli obiet-
tivi in essa prefigurati. La direzione assunta dalle numerose riforme dell’istruzione su-
periore intraprese nel frattempo in Europa ha dimostrato la determinazione di diversi
Governi di operare concretamente in tal senso.

Le Istituzioni di istruzione superiore europee, per parte loro, hanno saputo racco-
gliere la sfida assumendo un ruolo di primo piano nella costruzione dello Spazio Eu-
ropeo dell’Istruzione Superiore, sulla scorta anche dei principi fondamentali sanciti
nel 1988 nella Magna Charta Universitatum di Bologna. Cio ¢ da ritenersi della massima
importanza, in quanto I'indipendenza e I'autonomia delle Universita garantiscono il
costante adeguamento del sistema dell’istruzione superiore e della ricerca all’evolversi
dei bisogni e delle esigenze della societa e della conoscenza.

Il cammino ¢ stato intrapreso nella giusta direzione e con significativa determina-
zione. Il conseguimento di una maggiore compatibilita e comparabilita dei sistemi
dellistruzione superiore necessita peraltro di un costante impulso per potersi realizzare
compiutamente. Occorre sostenerlo promuovendo misure concrete che consentano
di realizzare tangibili avanzamenti. L'incontro del 18, che ha visto impegnati autorevoli
studiosi ed accademici provenienti da tutti i nostri Paesi, fornisce utilissime indicazioni
sulle iniziative da intraprendere.
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Dobbiamo guardare in modo particolare all’obiettivo di accrescere la competitivita
internazionale del sistema europeo dellistruzione superiore. L'efficacia e la vitalita di
ogni civilta viene infatti valutata anche con il metro dell’attrazione che il suo sistema
culturale riesce ad esercitare nei riguardi degli altri Paesi. Occorre che il sistema del-
Iistruzione superiore europeo acquisti nel mondo un grado di attrazione corrispon-
dente alla nostra straordinaria tradizione scientifica e culturale.

Nell’affermare il nostro sostegno ai principi generali enunciati nella Dichiarazione
della Sorbona, ci impegniamo a coordinare le nostre politiche per conseguire in tempi
brevi, e comungque entro il primo decennio del 2000, i seguenti obiettivi, che conside-
riamo di primaria importanza per I'affermazione dello spazio europeo dell’istruzione
superiore e per la promozione internazionale del sistema europeo dell’istruzione su-
periore:

- Adozione di un sistema di titoli di semplice leggibilita e comparabilita, anche tramite
I'implementazione del Diploma Supplement, al fine di favorire I'occupabilita dei
cittadini europei e la competitivita internazionale del sistema europeo dell’istru-
zione superiore.

- Adozione di un sistema essenzialmente fondato su due cicli principali, rispettiva-
mente di primo e di secondo livello. L'accesso al secondo ciclo richiedera il com-
pletamento del primo ciclo di studi, di durata almeno triennale. Il titolo rilasciato
al termine del primo ciclo sara anche spendibile quale idonea qualificazione nel
mercato del lavoro europeo. Il secondo ciclo dovrebbe condurre ad un titolo di ma-
ster e/ o dottorato, come avviene in diversi Paesi Europei.

- Consolidamento di un sistema di crediti didattici- sul modello dell’ecTs
acquisibili anche in contesti diversi, compresi quelli di formazione continua e per-
manente, purché riconosciuti dalle universita di accoglienza, quale strumento atto
ad assicurare la pit ampia e diffusa mobilita degli studenti.

- Promozione della mobilita mediante la rimozione degli ostacoli al pieno eser