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La Comunicazione
Mediata da Computer
come risorsa
nell’Università
Per comprendere l’efficacia didattica della CMC bisogna
analizzare il contesto culturale in cui si inserisce.
Gli autori propongono un esaustivo sistema di valutazione
di questa risorsa in cui sono presi in ampia considerazione
il medium, i partecipanti e il contesto.

INTRODUZIONE
Questo lavoro tratta la comunicazione me-
diata dal computer (CMC) nell’istruzione
superiore (IT), e, in particolare, la valutazio-
ne delle risorse di rete - progettate specifica-
mente come mezzo di supporto didattico -
che permettono la comunicazione tra studen-
ti relativa al corso. I nostri interessi di ricer-
ca psicologica riguardano i sistemi di comu-
nicazione mediata da computer; gli obiettivi
più immediati del nostro progetto sono di
valutare se questi nuovi strumenti per l’inse-
gnamento sono efficaci dal punto di vista
pratico in pedagogia. La CMC costituisce
una componente sempre più importante di
molti programmi di apprendimento a distan-
za, dove viene considerata come mezzo ido-
neo ad offrire opportunità per la discussione
di gruppo, l’interazione tutor/studente e il la-
voro di gruppo. Sta anche  assumendo sem-
pre maggior importanza nell’istruzione su-
periore ‘tradizionale’, dove un numero sem-
pre crescente di docenti è convinto che tale
medium può essere utilizzato per stimolare
una comunicazione didattica più valida ri-
spetto alle forme classiche di interazione in
aula, oltre che per fornire un ‘forum’ agli
studenti che per ragioni di orario non riesco-
no a incontrarsi per discutere il corso [Kaye,
1989]. E necessario accertare se la percezio-
ne di questi benefici corrisponda a realtà.
Le domande chiave da porsi, dal punto di vi-

sta della ricerca sulla comunicazione e da
quello della valutazione della pratica didatti-
ca, sono: “In quale modo vengono effettiva-
mente utilizzate le risorse CMC (tenendo
conto della diversità di compiti e di sistemi
esistente), quali ne sono gli effetti e per-
ché?” Qui l’accento viene messo  di proposi-
to tanto sul procedimento quanto sul risulta-
to. In parte questa è una scelta pragmatica:
la valutazione dei risultati da soli permette
di sapere se una risorsa è utile ma, la cono-
scenza di come e perché tale risorsa diventa
così utile, costituisce una base molto più po-
tente per un ulteriore perfezionamento della
risorsa e una sua applicazione ad altri conte-
sti. L’enfasi sul procedimento, però, ha un
importanza ancora più di fondo in virtù della
complessità dei fattori che potrebbero inci-
dere sull’uso della CMC. Per dimostrare
l’importanza di quest’ultimo punto, sarà uti-
le esaminare due esempi di seminari tenutisi
tramite posta elettronica.

IL PRIMO CASO: LO STUDIO
DELLA LINGUA SCOZZESE
Il Dipartimento di Lingua Scozzese
dell’Università di Glasgow si avvale molto
di laboratori informatici e, in particolare, di
molte risorse per l’analisi informatica di te-
sti. Possiede anche una quantità sempre cre-
scente di testi scozzesi di diversi periodi che
diventano man mano disponibili per lo stu-



dio e che rimarrebbero altrimenti difficil-
mente reperibili. L’analisi del testo rappre-
senta una componente importante del corso
di laurea, e, per il corso intitolato “Stilistica
della Letteratura Scozzese”, gli studenti de-
vono svolgere un certo numero di esercizi
per sviluppare le loro abilità di analisi se-
guendo lezioni settimanali accompagnate da
una serie di esercitazioni nel laboratorio
informatico. In alcuni corsi nel Dipartimento
funzionavano già dei seminari via rete, in al-
tri essi erano in fase di progettazione; è
quindi sembrato naturale abbinare le due ri-
sorse e utilizzare lo spazio di ‘forum’ per
approfondire le tematiche delle lezioni,

identificare testi adatti all’analisi e discutere
le tecniche usate.
Il gruppo comprendeva 30 studenti che fre-
quentavano il terzo anno di corso. Tutti ave-
vano familiarità con i computer; li utilizza-
vano abbastanza estensivamente per elabora-
re testi, e avevano esperienza precedente di
esercizi di lingua e di procedure elementari
di analisi del testo. Nessuno di loro aveva al-
cuna esperienza diretta di seminari tramite
posta elettronica e di scambi via rete; nessu-
no inoltre aveva molta familiarità con le ri-
sorse di Internet. Gli studenti si conoscevano
bene, avendo seguito insieme come gruppo
spontaneo i moduli di  Letteratura Scozzese
del primo e secondo anno. Conoscevano be-
ne anche il ‘tutor’ - una situazione che non
si potrebbe realizzare con gruppi più nume-
rosi.
Delle proposte di indagine su testi campione

veniva inviata tramite posta elettronica dal
tutor agli studenti ad intervalli regolari e il
compito degli studenti era semplicemente di
discutere ogni testo e formulare delle do-
mande sulla sua analisi trovando eventuali
soluzioni da mettere alla prova nel gruppo di
studio via rete settimanale. Si sperava così di
aiutare gli studenti a sviluppare la capacità
di descrivere un testo e stimolare l’acquisi-
zione di una terminologia che avrebbe reso
più facile la discussione ulteriore. Il dialogo
era asincrono, e i singoli studenti usavano le
risorse del laboratorio informatico al di fuori
delle ore delle lezioni; inoltre, benché tutti i
contributi fossero inviati a tutti gli studenti
nel gruppo, l’autore del messaggio rimaneva
anonimo. La struttura si limitava essenzial-
mente a quanto descritto sopra, visto che il
tutor non partecipava alla discussione e agli
studenti non era stata data nessuna istruzio-
ne su come e quanto spesso avrebbero dovu-
to leggere i messaggi o dare un contributo al
seminario.
In realtà, la risorsa è stata utilizzata molto,
ma soltanto da un numero ristretto di studen-
ti. Siccome non si è tenuta nessun registra-
zione dell’attività via rete effettiva, non è
possibile commentare sul contenuto specifi-
co o sulla qualità degli scambi. Tuttavia, il
feedback  degli studenti che hanno utilizzato
la risorsa è stato ampiamente positivo, il che
indica che essa è stata certamente percepita
come utile. La possibilità di dare dei contri-
buti anonimi e la mancanza di contatto fac-
cia a faccia sono stati entrambi individuati
come fattori positivi: per esempio, una stu-
dentessa inglese ha detto di essersi sentita
meno intimidita avendo la possibilità di di-
scutere i testi senza dover ammettere di non
saper pronunciare bene lo Scozzese.
Il tutor è rimasto deluso del fatto che la ri-
sorsa non fosse stata utilizzata da un mag-
gior numero di studenti, e l’esperienza non
avesse avuto grande successo: aveva sperato,
per esempio, di raggiungere un punto in cui
gli studenti stessi avrebbero iniziato a pro-
porre testi da analizzare, ma ciò non è acca-
duto. La mancanza di feedback da parte de-
gli studenti che non hanno usato la risorsa lo
ha lasciato nell’incertezza sul perché essi
non ne avessero approfittato. Parimenti, non
era chiaro l’impatto effettivo della risorsa
sull’apprendimento di coloro che l’avevano
usata. Nonostante ciò, il tutor giudicava la
discussione via rete un’attività particolar-
mente adatta agli scopi del gruppo, ed è ri-
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masto abbastanza entusiasta da desiderare di
ampliare la risorsa introducendola prima
nell’arco del corso, ed utilizzandola come
strumento nel lavoro di ricerca. Aveva in
programma infatti di riproporla alla classe
dopo un anno di intervallo, quando gli stu-
denti nuovi arrivati avrebbero avuto proba-
bilmente più esperienza nell’uso della posta
elettronica, e più confidenza nell’uso delle
risorse in rete; ed anche quando ci sarebbero
stati più testi disponibili  in rete.

IL SECONDO CASO: LA MUSICA
Anche il Dipartimento di Musica dell’Uni-
versità di Glasgow dispone di una certa
quantità di tecnologie informatiche per ela-
borazione testi, comunicazione e composi-
zione. I nuovi iscritti al Dipartimento seguo-
no corsi introduttivi sia alla posta elettronica
che all’elaborazione testi. L’introduzione dei
seminari via rete nel corso di ‘Musica del
Novecento’ era, tuttavia, il primo tentativo
di utilizzare la CMC come risorsa didattica
[per una descrizione più approfondita, cf.
Duffy, Arnold & Henderson, 1995]. Si spe-
rava che i seminari via rete avrebbero sosti-
tuito efficacemente i seminari tradizionali, e
che gli studenti sarebbero stati incentivati a
partecipare più attivamente alla discussione.
Il gruppo era composto in totale da 40 stu-
denti di secondo, terzo e (pochi) quarto an-
no; alcuni di loro seguivano il corso di lau-
rea in musica; altri il corso di laurea in inge-
gneria elettronica, con la musica come una
componente importante. Solo pochi si cono-
scevano bene perché si trovavano insieme
come gruppo soltanto per questo corso. La
loro esperienza nell’uso dei computer era
varia ma limitata, e nessuno di loro aveva
esperienza di seminari via rete.
Le lezioni settimanali trattavano le scuole
nella musica del novecento, con la presenta-
zione di esempi e l’approfondimento storico
del ruolo delle scuole e dei loro rapporti. Se-
minari di gruppi di otto studenti (fissi per
l’intera durata del corso) affrontavano que-
stioni di particolare importanza, per esempio
le interpretazioni diverse di una certa com-
posizione, oppure esempi delle opere di un
singolo compositore. Il lavoro svolto seguiva
un modello tradizionale con uno studente
che presentava un tema  via rete su un argo-
mento specifico, e gli altri che lo discuteva-
no via rete per tre settimane al termine delle
quali lo studente che aveva inizialmente pre-
sentato il tema traeva le conclusioni. Gli

scambi erano asincroni, e potevano aver luo-
go in qualsiasi momento del periodo conces-
so. L’autore di ogni contributo era sempre
identificato. Il tutor supervisionava le di-
scussioni e vi contribuiva; alcuni altri docen-
ti, poi, sono stati ‘invitati a partecipare’ dagli
studenti stessi quando l’argomento sembrava
particolarmente adatto.
I seminari hanno prodotto dei lavori abba-
stanza sostanziosi, e tutti gli studenti vi han-
no contribuito. Tuttavia, questo potrebbe es-
sere in parte dovuto al fatto che sia le pre-
sentazioni che i contributi contavano per la
valutazione finale (nell’insieme, costituivano
il 25% del voto finale del corso). In genera-

le, i contributi erano più lunghi, di migliore
qualità, ma anche più formali di quelli effet-
tuati durante i precedenti seminari tradizio-
nali. La discussione via rete aveva incorag-
giato anche gli scambi verbali, al meno fra
alcuni studenti. Nonostante ciò, il feedback
degli studenti dimostra che i seminari non
erano apprezzati, come risulta dal commen-
to: “Se avessi saputo di questa componente
del corso, non l’avrei scelto.”
I docenti del corso sentivano che c’era stata
una notevole differenza nell’intensità e nella
qualità di uso della risorsa nei vari gruppi.
Per alcuni gruppi, il fatto che i membri non si
conoscessero aveva chiaramente creato dei
problemi, impedendo loro, per esempio, di
sollecitare contributi dagli altri quando la di-
scussione aveva raggiunto uno stallo. In ge-
nerale, sembrava che gli studenti fossero più
preoccupati dei criteri di valutazione che del-
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la possibilità di discutere a ruota libera, ben-
ché i seminari li incoraggiassero ad ap-
profondire l’argomento. I seminari non sono
stati ripresi nel corso successivo. Il corso sul-
la musica del novecento si alterna con un al-
tro sulla musica barocca e sulla prima musica
classica, che offre agli studenti una scelta tra
la partecipazione a seminari e compiti scritti.
La maggior parte degli studenti ha scelto i
compiti scritti. Ciò è stato probabilmente do-
vuto in parte all’argomento e in parte ad
un’antipatia diffusa per i seminari (in classe
oppure via rete) che sono considerati molto
più impegnativi degli scritti - un’opinione pe-
raltro condivisa dal corpo docente!

IMPLICAZIONI
Data l’enfasi convenzionale sulla valutazio-
ne dei risultati, ci dobbiamo chiedere se que-
sti due seminari via rete abbiano avuto suc-
cesso o meno. Tuttavia, qualsiasi tentativo di
rispondere a tale domanda non può che evi-
denziare l’esigenza di concentrarsi sul pro-
cesso. Per esempio, sembra che la risorsa
messa a disposizione per il corso di lingua
scozzese sia stata percepita come un succes-
so dagli studenti, benché ovviamente soltan-
to da quelli che l’hanno utilizzata! Non è
possibile definire con esattezza la ragione
del suo successo. L’anonimato, come si è
detto in precedenza, può aver avuto un ruolo
importante, come pure il fatto che la risorsa
sosteneva le attività tradizionali piuttosto
che sostituirle. Inoltre, visto che gli studenti
erano abituati all’analisi testuale come un
compito da svolgere al computer, la connes-
sione con i seminari on-line può essere sem-
brata loro più “naturale”.
Tuttavia, sembra plausibile che anche il con-
testo abbia inciso: gli studenti del corso di
Lingua Scozzese non avevano familiarità
con i seminari tramite posta elettronica, ma
si conoscevano bene l’uno con l’altro e co-
noscevano anche (in certa misura) gli argo-
menti che comportavano attività molto prati-
che concepite per sviluppare le loro capacità
analitiche. In generale, sapevano qual’era il
tono adatto, e questo può aver aiutato la co-
municazione. Conoscevano anche il tutor, ed
è difficile non interrogarsi sull’impatto del
suo evidente entusiasmo per le potenzialità
della CMC. Eppure, in realtà, l’uso della ri-
sorsa è stato scarso ed è stato impossibile
quantificarne gli effetti sui risultati finali. 
Gli studenti dei seminari di musica hanno
recepito l’esperimento in maniera più nega-

tiva. Un fattore determinante può essere sta-
to che non si sentivano in grado di sostenere
per un lungo arco di tempo un dialogo tradi-
zionale da seminario e, tuttavia, questo sem-
brava esattamente ciò che pensavano di do-
ver fare. Per esempio, i contributi di molti
studenti erano versioni più formali e detta-
gliate dei tipi di commenti che avrebbero
potuto fare in seminari tradizionali, e mo-
stravano chiari segni di essere stati scritti
con cura. Non sarebbe sorprendente se essi
avessero trovato difficile mantenere questo
livello anche solo per le tre settimane spese
su un argomento, eppure, i commenti più
spontanei e informali (e che richiedono mol-
to meno sforzo) che gli utenti regolari della
posta elettronica tendono ad usare erano
molto meno frequenti. Un’ulteriore indica-
zione del modo in cui almeno alcuni studenti
hanno visto quest’attività in modo tradizio-
nale è stata la richiesta di coinvolgimento ri-
volta ai docenti, forse nella speranza che essi
assumessero un ruolo più direttivo che è loro
proprio. Non è del tutto chiaro perché gli
studenti abbiano avuto questa impressione,
ma vi può essere stato il contributo di nume-
rosi fattori. Forse, il più ovvio è che il com-
pito era la trasposizione diretta in un conte-
sto di posta elettronica del compito tradizio-
nale (e familiare) di presentare una relazione
a un seminario; cosicché, implicitamente,
sembrava che si dovessero applicare le stes-
se regole. La formalità che ne risultava inco-
raggiata può avere acuito le ansie sulla valu-
tazione dei contributi; ma vi è anche la pos-
sibilità che il fatto che molti studenti non si
conoscessero abbia reso difficile per loro
passare ad un tono più informale.
Tale differenza fra i due corsi,  per quanto ri-
guarda l’impegno richiesto dal compito, avrà
inciso sulle reazioni degli studenti verso l’at-
tività considerata in sé e come risorsa per
l’apprendimento.  Tuttavia, è impossibile
riuscire a distinguere tra le due. Per esem-
pio, se si fosse resa obbligatoria la partecipa-
zione ai seminari di Lingua Scozzese, la fre-
quenza d’uso della risorsa sarebbe risultata
maggiore, ma non ne sarebbe conseguito ne-
cessariamente né un maggior beneficio per
gli studenti né un migliore apprendimento.
Per contro, se si fosse assicurata la libertà di
partecipazione e l’anonimato agli studenti di
musica, si sarebbe compromesso l’obiettivo
stesso dell’attività.  Era previsto, infatti,  che
essi contribuissero ai seminari con compiti
scritti che sarebbero stati valutati in quanto

44 TD n. 12 Primavera 1997



prodotto tangibile del  corso.  Gli studenti di
Letteratura Scozzese erano stati invitati a
partecipare e i seminari erano intesi come
supporto per il lavoro svolto al  computer e
per i temi scritti sull’analisi testuale.
Emerge da questa discussione che, ai fini
della valutazione, una semplice analisi dei
risultati, oltre a non bastare, può anche trarre
in inganno. L’interpretazione dei risultati ri-
chiede, infatti, un esame più approfondito
del processo. Anche in tal caso, però, la vali-
dità di tali analisi dipende dal fatto che i ri-
sultati siano il prodotto di circostanze note
con caratteristiche relativamente ben defini-
te.  Solo nel momento in cui tali requisiti so-
no soddisfatti diventa possibile esaminare i
risultati rapportandoli sistematicamente a
queste caratteristiche.  Tuttavia, nei due casi
da noi studiati, come del resto in molti dei
lavori sulle risorse CMC, vi sono complesse
variazioni su come gli individui si avvicina-
no alla risorsa e ne fanno uso.  Prima di af-
frontare  seriamente il problema del rapporto
tra uso e risultato, dobbiamo tentare di com-
prendere la natura e l’origine  di queste va-
riazioni.

I FATTORI CHE INFLUISCONO
SULL’USO DEL CMC
La variazione individuale nell’avvicinarsi al-
la risorsa può essere, in larga misura, attri-
buibile alla vaghezza con cui si è soliti defi-
nire le attività da svolgere con la CMC; agli
studenti viene infatti richiesto di partecipare
ad uno scambio su un tema specifico senza
fornire loro regole precise sulla forma e sul
contenuto  dello scambio.  Ciò significa che
una molteplicità di fattori potrebbe  incidere
sull’uso (e sull’impatto) della risorsa.  Tra
questi, le caratteristiche superficiali della ri-
sorsa e del compito, il loro effetto sulle azio-
ni dell’utente e il feedback che si produce.
Tuttavia, anche il contesto d’uso rappresenta
un fattore importante in quanto aiuta a defini-
re come viene recepita e utilizzata la risorsa.
Ai fini di comprendere l’uso della risorsa
CMC, ci siamo pertanto concentrati  sul
rapporto tra contesto e risorsa. In particolare
su come tale rapporto abbia inciso sull’atti-
vità degli studenti e su come esso potrebbe
evolvere nel tempo.  È ancora presto per po-
ter offrire un modello dettagliato del rappor-
to, ma è possibile fin da ora distinguere i di-
versi tipi di fattori da studiare a questo sco-
po.  Questi fattori sembrano ricadere in cin-
que ampie categorie:

1) Caratteristiche di sistema. La CMC si
differenzia dalla comunicazione face-to-face
per molti aspetti (per es. l’assenza del con-
tatto visivo e delle modulazioni del tono di
voce che di solito regolano le interazioni, la
mancanza di informazioni extralinguistiche
sull’effetto del parlante sugli interlocutori e
la possibilità di riflettere prima di risponde-
re).  È stata avanzata l’ipotesi che tali  carat-
teristiche incidano direttamente sulla forma
della comunicazione elettronica. Per esem-
pio, Rutter, Stephenson & Dewely [1981] ri-
tengono che la mancanza di risposta imme-
diata tipica di ogni scambio elettronico porti
lo studente a focalizzarsi maggiormente sul
compito da svolgere e ad adottare uno stile
di interazione generalmente spersonalizzato.
Tuttavia, è probabilmente errato attribuire
alle risorse CMC un effetto così globale e
uniforme, se non altro perché le caratteristi-
che di sistema possono essere molte diverse
(per es. il grado di sincronicità e anonimità
della comunicazione, la possibilità di avere
commenti privati e pubblici uno accanto
all’altro, ecc.). È più plausibile che, a secon-
da delle caratteristiche specifiche di ogni si-
stema, vengano facilitati, e quindi stimolati,
alcuni tipi di scambi rispetto ad altri.
Il concetto fondamentale è quindi quello
della “affordance”,  definita per la prima
volta da J.J.Gibson [per es. Gibson, 1966]
nel contesto della psicologia ecologica e ap-
plicata alla CMC e all’uso dei media elettro-
nici da Gaver [1992].  Le “affordance” sono
le proprietà di un oggetto che si rapportano
alle proprietà di un organismo in maniera ta-
le da stimolare l’esecuzione, da parte
dell’organismo,  di determinate azioni piut-
tosto che altre (per es. le proprietà di una se-
dia fanno sì che un essere umano adulto pos-
sa sedervisi, ma non sdraiarvisi). Le “affor-
dance” sono considerate tanto più “naturali”
quanto più esse sono percettibili e quanto
più le azioni stimolate sono economiche e
quindi probabili.  Nel quadro delle risorse
CMC, un sistema dotato di funzione di ri-
sposta automatica, per esempio,  potrebbe
suscitare maggiore rapidità (e spontaneità)
di risposta rispetto ad altri sistemi privi di
questa funzione.

2) Le regole che controllano l’utilizzo.  Se
si applica il concetto di “affordance” all’uso
della CMC, emerge che l’attività degli utenti
è direttamente dettata dal sistema.  La forma
che tale attività assume in diverse occasioni
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può derivare o da fattori accidentali (è un ca-
so che il sistema sia provvisto di determinate
caratteristiche) o da fattori intenzionali, se,
per esempio, si scelgono le caratteristiche
del sistema in base all’uso specifico che se
ne vuole fare (per es. per discussioni tra stu-
denti alle quali i tutor non possono accedere
direttamente). Ciò sta ad indicare, tuttavia,
che all’impatto esercitato dal sistema stesso
si sovrapporrano fattori relativi ad una di-
mensione sociale che riflette le decisioni
prese riguardo al compito assegnato, i parte-
cipanti e, soprattutto, le “norme di compor-
tamento” fra partecipanti (cioé le attività
permesse e la loro organizzazione). Tali nor-
me potrebbero venire presentate subito con
istruzioni esplicite, ma più frequentemente
esse vengono comunicate indirettamente,
tramite attività come la formulazione di do-
mande che creano uno spazio “naturale” per
determinate risposte. In tal senso, una data
risorsa è dotata nella pratica di “affordance”
sia sociali che fisiche.
Può essere che le norme stabilite nel modo
descritto non siano statiche, ma che tendano
ad evolversi  man mano che, con il passare
del tempo, si affinano le competenze dei
partecipanti. Il grado effettivo di coinvolgi-
mento può variare anche in funzione delle
differenze individuali nella comprensione
delle norme in vigore.  Un pattern comune
nella pratica è che, inizialmente, ad usare at-
tivamente le risorse CMC vi sia solo un nu-
mero limitato di partecipanti, mentre gli altri
lo usano passivamente, come osservatori oc-
casionali.  Questo pattern può riflettere un
processo di avvicinamento graduale alla ri-
sorsa, o un processo di “partecipazione peri-
ferica legittima”, come viene definito da La-
ve & Wanger [1991].  L’osservazione
dell’attività svolta da un piccolo gruppo di
partecipanti dotati di maggiore sicurezza di
sè da parte di altri in posizione periferica of-
fre a questi ultimi l’opportunità di  familia-
rizzarsi con la struttura dell’attività e con i
requisiti dei contributi (cioé le norme in vi-
gore). Man mano essi verranno indotti  a
partecipare direttamente all’attività, even-
tualmente tramite richieste che saranno ora
in grado di soddisfare.

3) Aspettative sulle norme.  È naturale che
i partecipanti importino nella CMC le norme
che regolano le altre forme di comunicazio-
ne del contesto sociale in cui vivono, piutto-
sto che formularne delle nuove.  In partico-

lare, gli studenti universitari hanno una pro-
lungata esperienza del sistema di istruzione
e sanno quali attività vi si svolgono, chi co-
munica con chi, in quali circostanze e come.
È perciò molto probabile che l’utilizzo della
CMC in questo contesto risenta sia dell’im-
magine che gli studenti hanno del loro inter-
locutore sia delle loro idee preconcette sulle
principali forme di scambio (ad es. un  tuto-
rial o un seminario).
Pertanto, la partecipazione o meno dei tutors
alle discussioni, diventa un fattore importan-
te: se i docenti sono coinvolti, potrebbero
avere difficoltà ad evitare di assumere il ruo-
lo di guida autorevole sia perché questa è la
loro forma più abituale di comunicazione
con gli studenti sia perché gli studenti si
aspettano e quindi pongono le condizioni
perché si manifesti un tale atteggiamento.
Ciò può portare [cf. ad es. Beattie, 1982] ad
una prevalenza di scambi formalizzati tra tu-
tor e studente (spesso di carattere limitato,
ad es., iniziazione da parte del tutor - rispo-
sta dello studente - valutazione da parte del
tutor).  Inoltre, tali scambi potrebbero venire
accompagnati da interazioni di sottofondo
(piuttosto che da una vera e propria discus-
sione) tra studenti qualora il contesto con-
senta un dialogo privato.  Forse sarebbe pos-
sibile stabilire regole di comunicazione di-
verse (partendo dall’assunto che uno degli
scopi della CMC è di evitare gli scambi tra-
dizionali) se il tutor adottasse intenzional-
mente un ruolo diverso e rinforzasse l’idea
di questo nuovo ruolo tramite esercizi mirati
(per es. svolgendo insieme un compito di so-
luzione di problema, in cui è evidente che il
tutor non è in possesso della soluzione).
Tuttavia, anche in questo caso è possibile
che le aspettative degli studenti rispetto al
ruolo del tutor siano tanto radicate da farli
ricadere in un tipo di interazione tradiziona-
le nonostante la struttura data dal  tutor
all’esercizio.
Anche in assenza di un coinvolgimento del
tutor, è probabile che le aspettative degli stu-
denti influiscano sull’uso della risorsa.  Per
esempio,  le loro interazioni saranno influen-
zate dalla loro conoscenza o meno degli altri
partecipanti e dalle eventuali istruzioni rice-
vute o dal contatto (diretto o indiretto) avuto
in passato con quella forma di comunicazio-
ne, di conseguenza avranno aspettative pre-
cise riguardo a quello che accadrà quando
viene utilizzata la risorsa.  Prima però che
gli studenti giungano a questo punto, un
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eventuale utilizzo da parte loro può venire
influenzato dal fatto che percepiscanoo me-
no l’utilizzo della CMC come parte legittima
del loro “contratto”.  Questo, a sua volta, di-
penderà dal fatto che il compito in questione
venga valutato o meno, da come esso viene
loro presentato dal  tutor (per es. se è consi-
derato centrale o marginale rispetto ad altre
attività didattiche), nonché dalla ubicazione
stessa delle macchine.

4) Storia.  Con il passare del tempo, le espe-
rienze risultanti dai fattori dei punti 1), 2) e
3) elencati più sopra diventeranno esse stes-
se determinanti ed è probabile che l’utilizzo
sarà perfezionato o del tutto evitato.  Questo
può verificarsi in una molteplicità di modi.
Può seguire curve di apprendimento indivi-
duali: per esempio, all’inizio gli studenti po-
trebbero essere sprovvisti di un modello di
questa forma di comunicazione e cedere alla
tentazione di adattarla alle forme conosciute
(per es. il tema scritto) prima di rendersi
conto che gli scambi informali e spontanei
sono molto più facili da gestire.  Dall’altra
parte, i tutor possono osservare quale tipo di
set up di sistema è più adatto per ciascun ti-
po di scambio e modificare la loro risorsa di
conseguenza (e le sue “affordance” sociali e
fisiche).  Anche le aspettative dei nuovi stu-
denti possono venire modificate tramite
informazioni indirette sul ruolo e sull’uso
delle risorse CMC. Questo può accadere na-
turalmente tramite l’osservazione casuale e
l’ascolto dei commenti degli utenti più
esperti nelle sale computer.  È importante
notare che studenti, docenti e risorse hanno
tutti una storia che incide sul loro comporta-
mento individuale.

5) Legami con altre attività. In precedenza
si è sottolineato che il contesto didattico e di
apprendimento più ampio nel quale si viene
a collocare la risorsa CMC, può influenzarne
l’utilizzo. Tuttavia, anche la CMC può in-
fluire sulle altre forme di insegnamento e
apprendimento con effetti che si ripercuote-
ranno a loro volta sugli scambi CMC.  Per
esempio, una maggiore familiarità con gli
scambi informali di idee tramite CMC può
facilitare le discussioni in classe, il che a sua
volta può determinare un utilizzo più intenso
del CMC a questi fini.  Analogamente, vi so-
no forti evidenze [cf. Crook, 1994) che lo
scambio di opinioni tra pari ha un impatto
sulla comprensione concettuale e questo po-

trebbe ripercuotersi in maniera importante in
altri campi  dell’apprendimento.
Tale nesso tra la CMC ed altre attività rap-
presenta più di un interesse passeggero, dato
che la sua entità influirà sulla percezione
della CMC come parte integrante del corso.
A sua volta, questo determinerà conseguen-
ze per quanto riguarda sia il contenuto degli
scambi che la motivazione degli studenti ad
usare la risorsa.  Tuttavia, non si tratta solo
di un nesso implicito, ma di nessi scoperti
dal singolo studente: le attività e l’apprendi-
mento sono spesso affrontate a comparti-
menti stagni e la scoperta di nessi di questo
genere può determinare notevoli differenze
individuali [si veda Brown & Campione,
1988).

RACCOLTA DATI E METODOLOGIA
Ciò che salta agli occhi nell’utilizzo della
CMC in ambito universitario è il ruolo dei
fattori culturali e cognitivi e come, con il
passare del tempo, l’uso e la cultura si in-
fluenzino a vicenda nel determinare varie ri-
sposte individuali alla risorsa messa a dispo-
sizione.  Questi fattori sono all’opera anche
nelle risorse didattiche tradizionali, ma la
CMC li rende più evidenti perché lascia
maggiore spazio alle differenze individuali
di percezione ed esperienza (e anche perché
attualmente vi sono ancora grandi differenze
individuali per quanto riguarda l’esperienza
con i computer e con la CMC).
Non è possibile affermare che questa pro-
spettiva sia particolarmente nuova [cf. per
es. Mantovani, 1996; Spears & Lea, 1992].
Finora, tuttavia, non si trovano in letteratura
molte riflessioni su come questo, in pratica,
dovrebbe essere applicato alla valutazione.
L’implicazione è che qualsiasi valutazione di
risorse CMC dovrebbe raccogliere una va-
rietà di dati di tipo diverso e che in generale
si dovrebbero utilizzare fonti molteplici di
dati, metodologie miste e qualche forma di
“triangolazione” tra tutto questo.  Per essere
più specifici, per qualsiasi caso specifico do-
vremo disporre (almeno idealmente) di:

a) Informazioni di fondo. Bisognerà otte-
nere informazioni su tutti i partecipanti (do-
centi e studenti), compreso il grado e la na-
tura dei loro contatti precedenti, del loro
contatto con risorse informatiche (incluso il
ruolo che queste hanno nella cultura più ge-
nerale del dipartimento in questione), con il
tipo specifico di risorsa disponibile (contatto
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sia diretto che indiretto) e con il compito as-
segnato.  Sarà possibile risalire ad alcune di
queste informazioni dalle pratiche studenti
dell’università e del corso, ma con molta
probabilità si dovranno effettuare interviste
approfondite con i docenti (e forse gli stu-
denti) interessati.

b) Informazioni sul sistema e sul compito.
Una parte centrale di qualsiasi valutazione
sarà rappresentata da una descrizione detta-
gliata della risorsa stessa, quali operazioni
consente di effettuare e quali operazioni
vengono incoraggiate.  Si dovranno anche
ottenere informazioni analoghe sul compito
assegnato, come viene strutturato, chi vi par-
tecipa, come si rapporta con le altre attività
didattiche e alla valutazione. A questo pro-
posito saranno anche importanti le informa-
zioni date agli studenti sugli obiettivi del
compito e, più in generale, sulle ragioni per
utilizzare la risorsa.  Alcuni di questi dati
potranno venire raccolti nel corso di intervi-
ste, ma sarà certamente importante un’espe-
rienza diretta del sistema e del compito.

c) Informazioni sui modelli di attività.
Idealmente occorreranno dati sul tipo di
scambi che si verificano, su chi vi partecipa
e quando e su come tali modelli di interazio-
ne cambiano nel corso del tempo. Osserva-
zioni approfondite a breve termine, magari
ottenute tramite partecipazione diretta, po-
trebbero fornire il primo tipo di dati (dipen-
dentemente dagli assetti del sistema); per
quanto riguarda le variazioni dei modelli
d’uso nel tempo invece sarà necessario ap-
prontare una qualche forma di raccolta dati
longitudinale, per esempio tramite registra-
zione; quest’ultima soluzione potrebbe però
far sorgere questioni di tipo etico riguardanti
l’opportunità o meno di spiare le interazioni
degli studenti.  Un’altra soluzione potrebbe
essere richiedere che gli studenti tengano un
diario delle attività svolte: anche se meno
particolareggiato delle registrazioni dirette, è
probabile che un diario riesca ad offrire una
quantità di informazioni sufficiente ai fini
dell’analisi.  Presenterebbe inoltre il vantag-
gio di chiarire meglio le motivazioni degli
studenti ad utilizzare la risorsa e la loro per-
cezione del rapporto tra l’attività svolta e le
altre componenti del corso.  Tuttavia, il dia-
rio ha anche qualche svantaggio: in primo
luogo, per ragioni pratiche è possibile usarlo
solo con un gruppo ristretto di studenti e, in

secondo luogo, è probabile che il fatto stesso
di tenere un diario modifichi le percezioni
dell’esperienza.

d) Informazioni sulle riflessioni del perso-
nale e degli studenti. Sarà probabilmente
importante raccogliere le opinioni conclusi-
ve dei docenti e degli studenti coinvolti per
ottenere dati sulle percezioni e la “storia”
tratta dall’esperienza di uso della risorsa.  A
tal fine saranno utili le interviste e, soprattut-
to, le discussioni di gruppo focalizzate sul
tema (cioé discussioni guidate di piccoli
gruppi di partecipanti). Quest’ultimo metodo
presenta il vantaggio di consentire un dialo-
go fra persone con esperienze connesse e ciò
potrebbe portare alla luce problemi che non
emergerebbero nelle interviste individuali.

e)  Informazioni sui risultati. Gran parte
della discussione precedente ha fatto passare
in secondo piano l’utilizzo delle informazio-
ni sui risultati, ma, in definitiva, qualsiasi
valutazione dovrebbe tendere ad individuare
i benefici apportati all’apprendimento.  I dati
da raccogliere a questo proposito potrebbero
includere il rendimento negli esami o nelle
prove in classe, e confronti tra i diversi anno
di corso man mano che vengono introdotte o
modificate le risorse.  Tuttavia, l’attuale con-
cezione dell’istruzione superiore come for-
ma di apprendimento indipendente, centrato
sullo studente, e basato sulla soluzione dei
problemi ha determinato forti cambiamenti
nella definizione stessa di successo e quindi
in quelle che sono considerate le misure più
idonee dell’apprendimento.   Pertanto, per
costruire indici validi dei risultati sarebbe
più appropriato raccogliere dati sugli obietti-
vi che, in ogni specifica situazione, l’uso
della CMC si propone, cosa non sempre fa-
cile perché corsi diversi hanno differenti mo-
tivazioni che non sono sempre né esplicite
né tantomeno condivise fra i vari individui.
Nello stesso tempo, le intenzioni e le aspet-
tative rappresentano, esse stesse, una parte
importante del contesto culturale che con-
trolla le percezioni e le esperienze di docenti
e studenti, dettando loro dove indirizzare i
loro sforzi e con quale risultato. 

f) La triangolazione.  Considerata la vastità
di dati necessari, in teoria, per una  valuta-
zione efficace, non sorprende la necessità di
qualche forma di triangolazione o coordina-
zione dei dati relativi alle varie situazioni.
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Le potenzialità della triangolazione quando
si vogliono valutare risorse simili per scopi e
funzioni sono forse meno note. Un concetto
utile a questo proposito riguarda la “valuta-
zione per gruppi omogenei” [Barley & Jen-
ness, 1993] che prevede la valutazione di un
insieme di progetti collegati in base a criteri
e strumenti simili.  I “punti di omogeneizza-
zione” potrebbero comprendere gli obiettivi
dei compiti, l’approccio didattico (per es. at-
tività di collaborazione o ricerca), i parteci-
panti, il contesto d’uso, la tecnologia utiliz-
zata e così“ via.  Pur non essendo uguale a
una ricerca controllata, la valutazione per
gruppi omogenei consente di effettuare con-
fronti tra due o più siti di valutazione e quin-
di è probabile che favorisca la comprensione
dei siti in questione (come avviene nelle
analisi dei casi sopra descritti).

CONCLUSIONE
Il nostro tentativo di comprendere il funzio-
namento della CMC nel contesto universita-
rio ci ha reso coscienti dell’importanza dei
fattori culturali che erano rimasti occultati,
in certa misura, nelle nostre ricerche prece-
denti sulla comunicazione e l’apprendimen-

to.  Una volta individuati tali fattori, abbia-
mo rivolto l’attenzione alle implicazioni che
tale cambiamento di prospettiva poteva ave-
re per la metodologia e per i mezzi di inda-
gine. Tuttavia, un problema rimane ancora
da discutere, e cioè quanto esaustiva debba
effettivamente essere la raccolta dei dati.  E’
evidente che l’elenco presentato più sopra
implica la raccolta, la coordinazione e l’ana-
lisi di un gran numero di dati, il che compor-
ta una mole di lavoro notevole.  In effetti,
però, forse non è necessario essere tanto en-
ciclopedici nella raccolta dei dati: limitando
l’indagine ai fattori più rappresentativi, si
potrebbe stabilire “una massa critica” comu-
ne a più ricerche di dati collegati fra loro.
Ciò permetterebbe comunque di  giungere
ad una comprensione più completa del pro-
cesso in esame.  L’unico problema potrebbe
essere che in questa fase iniziale si rischia di
lasciarsi sfuggire un dato fondamentale, e
ciò potrebbe indebolire il valore di molti al-
tri dati.  Un approccio più esaustivo potreb-
be invece essere più proficuo dal punto di vi-
sta della comprensione dell’utilizzo della
CMC e della progettazione di usi più effica-
ci.
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