
INTRODUZIONE
Si sostiene che le specifiche (o standard)
aperte rendono possibile l’interoperabilità1

al prezzo di una riduzione delle opzioni. Le
attuali specifiche eLearning appaiono larga-
mente limitate alla fruizione sequenziale di
materiali ed a tener traccia delle attività del
singolo studente. Ciò è in forte contrasto
con la vasta gamma di sistemi sperimentali
sviluppati fino ad oggi in grado di offrire
corsi caratterizzati da approcci pedagogici
più avanzati, ma carenti in portabilità. La
sfida è quella di sviluppare una specifica che
rimuova questi limiti mantenendo l’intero-
perabilità.
Le più comuni specifiche e piattaforme per
l’open eLearning attualmente disponibili
per lo sviluppo e la fruizione di corsi sono
in grado di rappresentare corsi limitati ad
un certo tipo di pedagogia che può essere
così riassunta: per apprendere, un singolo
discente deve cimentarsi con una sequenza
di learning object (LO). Alla base di ciò vi è
l’idea di apprendimento come di un pro-
cesso di consumo di contenuti. L’insegna-
mento è visto come l’arte di scegliere e of-
frire contenuti in modo strutturato e se-
quenziale, di seguire i progressi dello stu-
dente e valutare le conoscenze acquisite. In
realtà la pratica didattica odierna è più
complessa e avanzata. Nella maggior parte
dei casi esiste un’interazione multipla fra i
ruoli: i tutor interagiscono con gli studenti
e gli studenti fra di loro, anche con ruoli di-
versi nell’ambiente di apprendimento.
Inoltre, approcci pedagogici socio-costrut-
tivisti hanno introdotto diversi modelli (at-

tivo, centrato sul discente, centrato sulla
comunità) e portano argomenti forti con-
tro l’approccio basato sul consumo di co-
noscenza strutturata. Le specifiche di inte-
roperabilità odierne devono essere estese in
modo da includere le  interazioni multi-
ruolo ed i diversi modelli pedagogici neces-
sari a fornire un vero supporto ai discenti
ed ai docenti nello sviluppo di pratiche
educative più avanzate.
Abbiamo esteso le attuali specifiche eLear-
ning sviluppando un livello aggiuntivo che
esprime la progettazione di corsi in modo
astratto ed interoperabile. Assumiamo che
qualsiasi pratica didattica possa essere rap-
presentata nella descrizione di un progetto,
cioè che anche per il corso o il seminario più
aperto vi siano alla base idee e principi di
progettazione che potrebbero essere cattu-
rati in una rappresentazione esplicita. Di
più, pensiamo che la progettazione di un
qualsiasi corso sia guidata da “modelli pe-
dagogici” che catturano le idee del docente
su una buona didattica e un buon apprendi-
mento. Più precisamente, un modello peda-
gogico è costituito da una serie di regole
che prescrivono come una classe di discenti
possa conseguire, nel modo più efficace,
una classe di obiettivi di apprendimento in
un dato contesto o dominio di conoscenza.
Esempi di modelli pedagogici sono: il ma-
stery learning, l’apprendimento basato su
problemi, l’apprendimento attivo o qualsia-
si nozione il docente abbia di buon inse-
gnamento e apprendimento. Un esempio di
regola all’interno di un modello pedagogi-
co potrebbe essere: «quando si insegna un
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1
Si è tradotto con intero-
perabile il termine inglese
interoperable, ricorrente
nel testo; Wikipedia pro-
pone questa definizione:
“Il termine interoperabi-
lità è utilizzato in ambito
tecnologico per indicare
un elevato grado di siner-
gia di sistemi diversi col
fine di offrire servizi o
funzionalità nuove. È di-
rettamente legato alla
oramai consolidata ten-
denza di far convergere
su alcune tecnologie evo-
lute una vasta gamma di
servizi.” (ndt)
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toconcetto nuovo nell’istruzione superiore è
bene partire da un organizzatore anticipa-
to», oppure «(…), fornire descrizioni di
problemi autentici per stimolare il discente
nella ricerca di soluzioni e nello studio dei
concetti e dei fatti alla loro base».
Qui definiamo il “learning design” come
l’applicazione di un modello pedagogico ad
un obiettivo di apprendimento, un target,
un contesto e un dominio specifici. Il lear-
ning design specifica il processo di insegna-
mento-apprendimento; più specificamente,
precisa in quali condizioni quali attività de-
vono essere svolte dagli studenti e dai do-
centi per consentire ai primi di conseguire
gli obiettivi didattici desiderati. Un learning
design può far riferimento a risorse fisiche
(learning object o servizi didattici) necessa-
rie durante il processo di insegnamento/ap-
prendimento. Il learning design e le risorse
fisiche incluse possono costituire il conte-
nuto di una UOL, che può essere vista co-
me nome generico di un corso, di un semi-
nario, di una lezione, ecc. e può essere
istanziata ed usata innumerevoli volte per
persone e situazioni diverse in un ambiente
online.
Centinaia di modelli pedagogici diversi so-
no descritti in letteratura e nuovi modelli
continuano ad emergere. La modellizzazio-
ne di ogni singolo modello e lo sviluppo di
strumenti di supporto sarebbe un percorso
poco efficiente; per questo abbiamo punta-
to allo sviluppo di una notazione più astrat-
ta che sia sufficientemente generale per rap-
presentare le strutture comuni riscontrate
in questi diversi modelli pedagogici. Con
tale notazione il learning design di UOL
concrete può essere specificato in termini di
applicazioni di un approccio pedagogico
specifico. Si segue un approccio a livelli: la
notazione è usata per descrivere il learning
design ed il learning design, unitamente al-
le risorse fisiche di riferimento, vengono
catturati in una UOL. Tale UOL può quin-
di essere distribuita ed istanziata molte vol-
te in diversi sistemi eLearning di fruizione.
Ciò fornisce un mezzo potente per creare
corsi eLearning avanzati, flessibili, econo-
micamente convenienti ed efficaci.
In questo articolo presentiamo e discutia-
mo il linguaggio di rappresentazione del
learning design che abbiamo sviluppato. Es-
so è attualmente disponibile come specifica
IMS-LD. La specifica dettagliata si può tro-
vare sul sito IMS (IMSLD, 2003). Questo
articolo riassume l’analisi che sta dietro la
specifica, fornisce commenti valutativi e in-
dica possibili orientamenti futuri.

I BISOGNI DELLA DIDATTICA
I bisogni e le tendenze della didattica oggi
sono orientati diversamente rispetto a quel-
li espressi dalle attuali specifiche dell’eLear-
ning. Elenchiamo di seguito alcune impor-
tanti tendenze connesse alle esigenze delle
tecnologie educative [Howell, Williams and
Lindsay, 2003]:
• L’istruzione sta diventando più persona-

lizzata, centrata sul discente, non lineare e
auto-diretta.

• Con l’uso dell’eLearning la distinzione fra
didattica in presenza ed a distanza sta
scomparendo. Corsi da seguire a distanza
e corsi blended (in parte in presenza e in
parte a distanza) domineranno il futuro.

• L’istruzione continua sta diventando
un’esigenza competitiva che ha come ri-
sultato un bisogno di apprendimento in-
teroperabile in rete (per es. reti interope-
rabili e dossier discente portabili).

• L’università pone l’accento sul raggiungi-
mento di competenze più che sul comple-
tamento dei corsi.

• I ruoli tradizionali di facoltà stanno mu-
tando e si orientano verso una maggiore
specializzazione (progettista di corsi, tu-
tor ecc.).

• Il personale universitario chiede una ridu-
zione dei compiti, specialmente quando è
impegnato nella gestione di sistemi di ap-
prendimento o di ambienti online collabo-
rativi o per conferenza. C’è bisogno di un
supporto informatico maggiore nel pro-
cesso lavorativo del personale di facoltà.

Basandosi su uno studio relativo agli attuali
modelli pedagogici, Merrill [2003] li ha
riassunti come segue «… i prodotti e gli am-
bienti più efficaci sono centrati sui problemi
e coinvolgono lo studente in quattro fasi di
apprendimento distinte: (1) attivazione del-
l’esperienza pregressa, (2) dimostrazione di
abilità, (3) applicazione di abilità e (4) inte-
grazione di queste ultime in attività reali».
Invece di trasferire fatti al discente, ci si de-
ve concentrare sul conseguimento di com-
petenze e abilità complesse in contesti ca-
ratterizzati da compiti autentici [Van Mer-
rienboer, 1997]. Merrill riassume i cosid-
detti “principi primi dell’istruzione” che ne
sono alla base come segue.
L’apprendimento viene promosso quando:
• lo studente è coinvolto nella soluzione di

problemi reali;
• la conoscenza esistente viene attivata co-

me fondamento per la nuova conoscenza;
• la nuova conoscenza viene presentata allo

studente; 
• lo studente applica la nuova conoscenza;

Dossier Learning Design
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to • la nuova conoscenza viene integrata nel
mondo dello studente.

L’analisi su cui Merrill si concentra ed i mo-
delli pedagogici che ha studiato prendono in
considerazione il singolo discente di fronte
ad un problema. Altri sviluppi pedagogici
aggiungono il concetto di comunità di ap-
prendimento, comunità di pratica e di colla-
borazione [Van den Hooff et al., 2003]
[Wenger, 1998] [Retallick et al., 1999].
Una delle questioni all’ordine del giorno ri-
guarda lo spostamento verso approcci all’ap-
prendimento più socio-costruttivisti [Brown
et al., 1989] [Duffy e Cunningham, 1996].
Un’istruzione efficace dovrebbe essere cen-
trata sul discente, sulla valutazione, sulla co-
noscenza e sulla comunità [Bransford et al.,
2000]. Alla base vi è il concetto che la cono-
scenza non è assoluta ma relativa alle inter-
pretazioni e alle convinzioni delle comunità
di pratica. L’accezione sociale della cono-
scenza implica che i fatti, gli eventi, i dati e
le informazioni possono essere interpretati e
messi in atto solo quando il contesto sociale
è rappresentato nella situazione di apprendi-
mento [Lave e Wenger, 1991].
Questi ulteriori requisiti necessari all’istru-
zione si devono riflettere nei metodi e negli
strumenti che supportano il processo di ap-
prendimento/insegnamento, inclusi i me-
todi e gli strumenti per la progettazione, i
sistemi di fruizione e le specifiche di intero-
perabilità. In questo articolo non mettiamo
l’accento sugli strumenti bensì sulle conse-
guenze dei nuovi requisiti per le specifiche
di interoperabilità che catturano il progetto
del processo di apprendimento/insegna-
mento: la specifica LD.

I REQUISITI DI UNA SPECIFICA
PER IL LEARNING DESIGN
Il requisito principale per lo sviluppo di una
specifica LD è quello di fornire una cornice
dentro cui usare e integrare le specifiche esi-
stenti e che possa rappresentare in modo
formale il processo di insegnamento/ap-
prendimento in una UOL, sulla base di di-
versi modelli pedagogici, inclusi i più avan-
zati. Più precisamente, seguendo l’analisi
delle esigenze sopra fornita, una specifica
deve soddisfare i seguenti requisiti specifici:
Completezza. La specifica deve poter descri-

vere pienamente il processo di insegna-
mento/apprendimento in una UOL, in-
clusi i riferimenti ai materiali di apprendi-
mento, digitali e non, ed i servizi necessa-
ri durante il processo. Ciò include:
• l’integrazione delle attività del discente

e del personale docente;

• l’integrazione delle risorse (oggetti e
servizi) usate durante l’apprendimento;

• il supporto a modelli di apprendimento
per utenti sia singoli che multipli;

• il supporto a modalità miste (blended
learning) e all’apprendimento comple-
tamente online.

Espressività pedagogica. La specifica deve
poter esprimere il significato pedagogico
e le funzioni dei diversi elementi all’inter-
no del contesto di un LD. Mentre deve
essere sufficientemente flessibile per de-
scrivere gli LD basati su tutti i tipi di ap-
procci pedagogici, deve evitare di sbilan-
ciarsi verso un particolare approccio peda-
gogico.

Personalizzazione. La specifica deve poter
descrivere gli aspetti della personalizza-
zione all’interno di un LD, in modo che i
contenuti e le attività all’interno di una
UOL possano essere adattati sulla base
delle preferenze, dei portfolio, delle co-
noscenze preesistenti, delle esigenze di-
dattiche e delle situazioni in cui gli utenti
si trovano. Inoltre deve permettere al pro-
gettista, se lo desidera, di passare il con-
trollo sul processo di adattamento al di-
scente, ad un componente dello staff e/o
al computer.

Compatibilità. La specifica deve consentire
di usare ed integrare efficacemente, quan-
do possibile, altri standard e specifiche di-
sponibili, come ad esempio le specifiche
IMS (imsglobal.org) e l’LTSC IEEE
(ieeeltsc.org) [Olivier e Liber, 2003].
Poiché una specifica LD dovrebbe esten-
dere ed integrare specifiche esistenti, essa
deve anche ereditare la maggior parte dei
requisiti più generali per le specifiche e gli
standard di interoperabilità.

Riusabilità. La specifica deve rendere possi-
bile l’identificazione, l’isolamento, la de-
contestualizzazione, lo scambio di lear-
ning object utili ed il loro riuso in altri
contesti.

Formalizzazione. La specifica deve fornire
un linguaggio formale che possa essere
elaborato automaticamente.

Riproducibilità. La specifica deve permette-
re l’astrazione di un Learning Design in
modo da consentire la sua ripetuta esecu-
zione in diverse situazioni e con persone
diverse.

La Specifica del Learning Design
La specifica LD, secondo la normale prassi
IMS, consiste di:
• un modello concettuale che definisce i

concetti di base e le relazioni in un LD,

2
IMS-LD Information
Model
http://www.imsglobal.
org/learningdesign/
ldv1p0/imsld_infov1p0.
html (ndt).

3
IMS-LD XML Binding 
http://www.imsglobal.
org/learningdesign/
ldv1p0/imsld_bindv1p0.
html (ndt).

4
BPIG-Best Practices and
Implementation Guide
http://www.imsglobal.
org/learningdesign/
ldv1p0/imsld_bestv1p0.
html (ndt).

5
IMS XML Examples
and XSDs
http://www.imsglobal.
org/learningdesign/
(ndt).

6
Question & Test
Interoperability
http://www.imsglobal.
org/question/index.html
(ndt).

Dossier Learning Design
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to• un modello dei dati2 che descrive gli ele-
menti e gli attributi attraverso i quali un
LD può essere specificato in modo preciso,

• una serie di schemi XML (XSD)3 nei qua-
li il modello dei dati è implementato (il
cosiddetto binding),

• una guida all’implementazione e alle buo-
ne pratiche4,

• un documento di binding ed una raccolta
di esempi XML5 che esprimono un insie-
me di scenari relativi a diversi bisogni di
apprendimento.

Nelle prossime sezioni ci concentreremo sul
lavoro di analisi concettuale che ha guidato
lo sviluppo della specifica LD.

Il modello concettuale
L’EML-Educational Modelling Language
[EML, 2000] [Hermanset al., 2004] [Ko-
per e Menderveld, in stampa] è stato scel-
to come base su cui sviluppare la specifica
LD. Le modifiche principali apportate al-
le specifiche EML sono:
•Il modello di metadati EML (EML Meta-

data model), basato sul Dublin Core
[DC, 2003], è stato sostituito dai meta-
dati IMS-IEEE LOM [IMSLOM, 2003].

• Tutti i modelli EML relativi ai contenuti
sono stati cancellati per distinguere chia-
ramente fra la logica del learning design

ed il learning object di riferimento.
L’EML usa un modello dei contenuti
DOCBOOK [DOCB, 2003]. Questo è
stato sostituito dall’XHTML e da alcune
estensioni (le cosiddette “proprietà glo-
bali”) che possono essere usate in
XHTML attraverso i namespaces. Le
strutture di packaging EML sono state
sostituite dalle strutture di Content
Packaging IMS. Di conseguenza, tutti i
meccanismi EML di controllo delle ver-
sioni per le risorse e di rappresentazione
dei ruoli sono stati cancellati.

• Gli elementi EML di test sono stati can-
cellati sostituiti in diversi punti dal modu-
lo IMS-QTI6.

• Sono stati previsti segnaposti per altre spe-
cifiche IMS, come ad esempio l’IMS Sim-
ple Sequencing, per consentire alla speci-
fica LD di funzionare come cornice inte-
grativa per altre specifiche IMS correlate,
permettendo così la modellizzazione
completa delle UOL.

Tuttavia il nucleo centrale del linguaggio
EML è stato preservato nell’LD. La Figura
1 propone una rappresentazione della strut-
tura concettuale della specifica LD.
Il concetto centrale dell’LD rappresentato
in figura 1 consiste nell’idea che un learning
design può essere rappresentato usando i

designed towards>

performs>

creates>

using>

<triggers

<<use>>

1..*
1..*

1..*

1..*

1..*

* *

*
*

*

*

*

*

*

*

*

condition

property

learning objective global elements

prerequisite

outcome

learning activity

support activity

play

act

role-part

notification

learner

staff activity-structure

method

person

role activity

learning object service

environment

learning design

figura 1
Struttura concettuale del-
la specifica LD.
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seguenti concetti chiave: una persona assu-
me un ruolo nel processo di insegnamen-
to/apprendimento, tipicamente un ruolo di
discente o di staff. In questo ruolo la perso-
na lavora per ottenere certi risultati attra-
verso attività di apprendimento e/o di sup-
porto all’interno di un dato ambiente, che è
costituto dai learning object e dai servizi
idonei per essere usati durante lo svolgi-
mento delle attività. Il metodo LD oppure
una notifica (entrambi immaginati come
una relazione di tipo associativo ruolo-atti-
vità) definiscono quale ruolo corrisponde a
quali attività e in quale momento del pro-
cesso.
Il metodo LD è progettato per offrire quel
coordinamento dei ruoli, delle attività e de-
gli ambienti associati che consente ai di-
scenti di raggiungere gli obiettivi dell’ap-
prendimento (i risultati conseguiti dal di-
scente), partendo da determinati prerequisi-
ti (la definizione di un livello di ingresso per
i discenti). Questo è il cuore della specifica
dell’LD in cui si precisa il processo di inse-
gnamento/apprendimento; tutti gli altri
concetti fanno riferimento, direttamente o
indirettamente, al metodo. Il processo di
insegnamento/apprendimento è modellato
usando la metafora di un testo teatrale:
un’opera teatrale è suddivisa in atti ed ogni
atto ha uno o più ruoli o parti al suo inter-
no. Gli atti si susseguono, anche se, all’in-
terno di ogni atto, possono verificarsi com-
portamenti sequenziali più complessi. Ogni
ruolo è associato ad un’attività che, a sua
volta, descrive che cosa prevede il ruolo e
quale ambiente è ad essa dedicato per quel
atto.
Nell’analogia, l’attività assegnata corrispon-
de al copione relativo alla parte che il ruolo
ha nell’atto, seppure meno descrittiva. Do-
ve vi siano più ruoli entro un atto, questi so-
no “sul palcoscenico contemporaneamen-
te”, cioè vanno in parallelo.
Quindi un metodo consiste di uno o più
rappresentazioni concorrenti; una rappre-
sentazione consiste di uno o più atti se-
quenziali; un atto consiste di uno o più ruo-
li-parti e ogni ruolo-parte associa esatta-
mente un ruolo con un’attività o una strut-
tura di attività.
I ruoli specificati sono quelli del discente e
dello staff. Ognuno di questi si può specia-
lizzare in sub-ruoli. È a discrezione del pro-
gettista dare nomi ai ruoli ed ai sub-ruoli e
precisare le loro attività. Nelle simulazioni e
nei giochi, per esempio, discenti diversi pos-
sono avere ruoli differenti, svolgendo
ognuno diverse attività in vari ambienti.

Le attività possono essere assemblate in
strutture di attività. Una struttura di atti-
vità aggrega una serie di attività collegate
in una singola struttura la quale può essere
associata ad un ruolo in una relazione ruo-
lo-parte. Una struttura di attività  può mo-
dellare una sequenza o una selezione di at-
tività. In una sequenza, un ruolo deve com-
pletare le diverse attività della struttura
nell’ordine richiesto. In una selezione, un
ruolo può scegliere un certo numero di at-
tività dalla serie fornita dalla struttura di
attività. Ad esempio, ciò può essere usato
per modellare situazioni in cui i discenti
devono completare due attività che posso-
no scegliere liberamente da una collezione
di cinque contenute nella struttura di atti-
vità. Le strutture di attività possono fare ri-
ferimento anche ad altre strutture di atti-
vità e UOL esterne, consentendo l’elabo-
razione di strutture complesse quando ne-
cessario. 
Gli ambienti contengono le risorse ed i rife-
rimenti alle risorse necessari per condurre
un’attività o una serie di attività. Un am-
biente contiene tre entità di base: i learning
object, i servizi per l’apprendimento ed i
sotto-ambienti.  Per learning object si in-
tende qualsiasi entità usata per apprendere,
ad esempio pagine web, articoli, libri, data-
base, software e DVD. I servizi per l’ap-
prendimento precisano l’organizzazione di
ciascun servizio necessario durante l’ap-
prendimento, per esempio le comunicazio-
ni, le ricerche, il monitoraggio e la collabo-
razione. Un esempio di informazione di ti-
po organizzativo è la precisazione di quali
ruoli LD abbiano diritti d’utente nei servizi
per l’apprendimento. Ciò, ad esempio, per-
mette l’organizzazione automatica di un fo-
rum dedicato ogni volta che un LD viene
istanziato.
Un metodo può contenere condizioni, cioè
regole di tipo If-Then-Else che consentono
l’assegnazione selettiva di attività ed ele-
menti dell’ambiente alle persone e ai ruoli.
Le condizioni possono essere usate per per-
sonalizzare gli LD per utenti specifici. Un
esempio di questa personalizzazione condi-
zionale potrebbe essere: “se la persona ha
uno stile di apprendimento di tipo esplora-
tivo, allora si predispone una serie non ordi-
nata di tutte le attività”, oppure “se la per-
sona ha conoscenza pregressa sull’argo-
mento X, allora si può saltare l’attività di ap-
prendimento Y”.
La parte “If” della condizione usa espres-
sioni Booleane sulle proprietà che sono de-
finite per persone e ruoli nell’LD. Le pro-
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prietà sono contenitori che possono cattu-
rare informazioni sui ruoli delle persone e
sulla UOL stessa, per esempio il profilo
utente, i dati progressivi (il completamento
delle attività), i risultati dei test (per esem-
pio le conoscenze pregresse, le competenze,
lo stile di apprendimento), o il riferimento a
materiali didattici e learning objects creati o
aggiunti durante il processo di insegnamen-
to/apprendimento (per esempio relazioni,
elaborati o nuovo materiale didattico). Le
proprietà possono essere sia globali che lo-
cali rispetto alla fruizione di una UOL. Le
proprietà globali sono usate per modellare
informazioni di portfolio a cui si può attin-
gere da qualsiasi UOL che, modellata con
l’LD, abbia accesso allo stesso deposito per-
manente di proprietà. Le proprietà locali so-
no accessibili soltanto nel contesto di una
esecuzione specifica di una UOL e sono
usate per la memorizzazione temporanea di
informazioni.
Per  permettere agli utenti di assegnare e vi-
sualizzare le proprietà dal contenuto che
viene loro presentato, l’LD rende disponi-
bili i cosiddetti elementi globali. Questi so-
no progettati in modo da essere inclusi in
qualsiasi schema di contenuti tramite i na-
mespaces. Un contenuto che includa questi
elementi globali è chiamato imsldcontent.
Lo schema di contenuti privilegiato è
l’XHTML. Gli elementi globali possono es-
sere inclusi nei documenti XHTML per
mostrare (o acquisire) il valore di una pro-
prietà, per esempio una tabella con dati di
progressione, una relazione aggiunta da
uno studente, un pezzo di testo o URL ag-
giunte da un docente, ecc.
L’LD contiene anche notifiche, ad esempio
meccanismi per rendere disponibili nuove
attività per un dato ruolo, basate su deter-
minati trigger7 associati ad un risultato.
Questi risultati sono, per esempio, il cam-
biamento del valore di una proprietà, il
completamento di un’attività o certi pattern
nel profilo di un utente. La persona che ri-
ceve la notifica non è necessariamente la
stessa che l’ha innescata. Per esempio dopo
che un discente completa un’attività, un se-
condo discente o un docente, essendo
informati, ne possono predisporre di conse-
guenza un’altra. Questo meccanismo può
essere usato per modellare situazioni di LD
con compiti di tipo adattivo.  Si possono an-
che mettere in pratica regole pedagogiche
generali utilizzando la combinazione di
condizioni e notifiche, per esempio “se l’u-
tente ha il profilo X, allora notifica l’attività
di apprendimento Y”.

Il modello dei dati e il binding XML
Il modello concettuale è implementato co-
me segue. Una UOL è rappresentata come
un tipo particolare di package di contenuti
IMS, che viene esteso aggiungendo un ele-
mento LD all’elemento organizations del-
l’IMS-CP (vedi figura 2).
L’elemento LD stesso è una struttura com-
plessa che include elementi che rappresenta-
no il modello concettuale già delineato. I
dettagli di questi elementi vengono riporta-
ti chiaramente nel documento IMS-LD
Information Model insieme con le loro spe-
cifiche di comportamento.
A questi elementi viene data una rappresen-
tazione XML, o binding, definita in schemi
XML che sono progettati per essere inclusi
in una struttura IMS-CP XML.
Lo schema LD XML può essere rappresen-
tato come un albero (figura 3).
Le proprietà, le attività e gli ambienti dell’e-
lemento components e le condizioni dell’ele-
mento method hanno tutte, a loro volta, sot-
to-strutture complesse che qui non rappre-
sentiamo per ragioni di semplicità.
C’è sempre una distinzione fra il package
(che riflette la UOL a livello di classe) e l’e-
secuzione di quel package (una sua istan-
za): tipicamente nel creare istanze da un
package ha luogo una qualche forma di per-
sonalizzazione e localizzazione.
Un package UOL rappresenta una versione
fissa dell’unità di apprendimento, con colle-
gamenti al materiale didattico di riferimento
ed ai tipi di servizio. Può contenere: ulterio-
ri documenti XML validi rispetto ad altri
schemi (IMS-LD, IMS-CP, IMS-QTI,
ecc.); i file fisici a cui questi fanno riferimen-
to; URI di altre risorse, compresi i servizi.
Un tale package può essere istanziato ed ese-
guito molte volte per diversi discenti in si-
tuazioni diverse. Se lo si desidera, può esse-
re adattato prima di essere istanziato, perché
corrisponda ad esigenze locali. Ciò creerà
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IMS Unit of Learning

Unit of Learning

Manifest

Meta-data

Organizations: Learning Design

Resources: Resources

(sub) Manifest

Physical Files
The actual content: HTML, media,

Activity descriptions, Collaboration
and other files

Regular IMS Content Package

Package

Manifest

Meta-data

Organizations: Organization

Resources: Resources

(sub) Manifest

Physical Files
The actual content: HTML, media,

Activity descriptions, Collaboration
and other files

figura 2
Gli standard di packa-
ging IMS-CP e IMS-UOL
a confronto.

7
Il termine, traducibile con
“innesco”, indica la spe-
cifica di un evento che,
quando si verifica, pro-
duce come effetto una no-
tifica ad un determinato
ruolo (ndt).
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un’altra versione dell’UOL e di conseguen-
za un’altra versione del package UOL.

COMMENTI ULTERIORI
Nelle sezioni precedenti sono stati descritti
i requisiti dell’LD e la specifica sviluppata
per soddisfarli. In questa sezione proponia-
mo alcune valutazioni circa la rispondenza
della specifica LD ai requisiti.
Poiché la specifica IMS-LD è un prodotto
recente (febbraio 2003) e di dimensioni re-
lativamente considerevoli, difficilmente si
potranno avere in tempi brevi implementa-
zioni complete e ad essa conformi. Una va-
lutazione corretta dell’LD in tutta la sua
portata sarà possibile soltanto quando sa-
ranno disponibili strumenti di authoring, di
gestione dei contenuti e di fruizione per
creare, immagazzinare, condividere e inter-
pretare istanze di documenti LD. Tuttavia,
vi sono state implementazioni dell’Educa-
tional Modelling Language (EML), dalle
quali l’IMS-LD trae origine, e durante lo
sviluppo di LD sono state condotte alcune
attività di validazione.
Valuteremo ora la specifica LD rispetto a cia-
scuno dei requisiti elencati in precedenza.
Completezza
La specifica descrive le attività del discente e
dello staff nel processo di insegnamento/

apprendimento. Essa integra risorse e servi-
zi all’interno dell’ambiente nel quale si svol-
gono le attività e supporta modelli di ap-
prendimento per un singolo utente o per
utenze multiple.
La specifica EML includeva nel modello il
packaging, i test ed i contenuti, mentre LD
fa riferimento per queste funzioni ad altre
specifiche, quali IMS-PC, XHTML, le pro-
prietà globali e IMS-QTI. Il packaging e i
contenuti sono integrati nella medesima
funzionalità, ma l’integrazione di QTI in-
troduce nuovi problemi: nell’interpretare
l’istanza di un documento, l’interprete LD
deve sapere che esiste un’altra specifica in
modo da attivare un altro interprete adatto.
Ulteriori problemi emergono nel caso in cui
determinati eventi in LD dipendano dai ri-
sultati dei test; ciò richiede l’integrazione
dei meccanismi delle proprietà di LD con i
risultati di QTI. Questo lavoro è in fase di
sviluppo in ambito IMS.
Per la verifica di un requisito è possibile ese-
guire un corso codificato in LD in diversi si-
stemi di fruizione LD. Per ogni UOL cia-
scun sistema di fruizione dovrebbe sommi-
nistrare le stesse attività, con gli stessi lear-
ning object e servizi nello stesso ordine, con
le stesse opportunità di personalizzazione.
Tale validazione può essere effettuata sol-
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? title ~

? title ~
? title ~

? title ~
role-ref ~

+ role-part ~

? complete act
? on-completion
? metadata

? complete play

? complete-unit-of-learning

learning-activity-ref ~
support-activity-ref ~
unit-of-learning-href ~
activity-structure-ref ~
environment-ref ~

? on-completion
? metadata

? metadata

method

components

learning-design ~

? on-completion
* conditions

? metadata

+ act ~
+ play ~

roles ~
+ learner ~
* staff ~

? properties
? activities
? environments

? learning-objectives
? prerequisites

figura 3
Lo schema LD rappresen-
tato in forma di albero.
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tanto con la disponibilità di vari ambienti di
fruizione. I test interni effettuati presso la
Open University of the Netherlands
(OUNL) con quattro diversi sistemi di frui-
zione EML e LD forniscono un certo so-
stegno all’ipotesi che il requisito della com-
pletezza sia stato soddisfatto. Nonostante
ciascun sistema sia l’implementazione di
una diversa versione EML, il che introduce
una certa deviazione, in tutti i casi la con-
versione dei corsi da una versione EML al-
l’altra è avvenuta automaticamente. Un cor-
so creato in EML e che opera con un siste-
ma X è stato convertito in una versione
EML più recente che opera con il sistema Y
con le stesse funzioni, ma con una diversa
interfaccia utente [Hermanset al., 2004]
[Paas e Firssova, 2004].

Espressività pedagogica

Studio della letteratura
Un approccio alla validazione dell’espressività
pedagogica della specifica LD consiste nell’e-
seguire test guidati dalla letteratura, cioè stu-
diando i modelli pedagogici descritti in lette-
ratura e verificando se i progetti didattici ba-
sati su questi modelli possono essere rappre-
sentati in LD. La gran parte del lavoro di ba-
se relativo all’astrazione, al test, alla rifinitura
dei concetti centrali del linguaggio e dello
schema XML è stato condotto durante i tre
anni di sviluppo di EML, prima dell’avvio di
LD. Sono state analizzate in letteratura [Ko-
per, 2001] [Koper e Van Es, in stampa] le tre
maggiori correnti delle teorie e dei modelli
educativi [Greeno et al., 1996]: empirici
(comportamentisti), razionalisti (cognitivisti)
e pragmatico-storico-sociali (socio-costrutti-
visti e situazionisti). Sono stati inoltre studia-
ti diversi manuali che riassumono tali approc-
ci [Gagné e Briggs, 1979] [Reigeluth, 1983,
1999] [Roblyer, 2003] [Pedagogical Pat-
terns Project, 2003], differenti siti web che
presentano lesson plan [ERIC, 2003] e siti
web con pedagogical pattern [Ryder, 2003]
[Pedagogical Patterns Project, 2003].  EML
e LD sono stati in grado di rappresentare le
UOL descritte nella letteratura e nei siti web.

Verifica degli aspetti centrali
dei modelli pedagogici correnti
Come discusso nell’introduzione, la rifles-
sione attuale sui modelli pedagogici li vede
suddivisi in modelli centrati sul discente,
sulla conoscenza, sulla valutazione e sulla
comunità. Abbiamo verificato la possibilità
di rappresentare questi diversi aspetti in LD.
LD può rappresentare gli approcci centrati

sul discente in quanto è possibile progettare
processi di apprendimento di cui il discente
ha il pieno controllo: per esempio i discenti
possono scegliere le attività e chiedere un
supporto. Alla base di tali approcci centrati
sullo studente vi sono modelli che fornisco-
no opzioni, risorse e accesso a funzioni di
supporto e sono creati prima del coinvolgi-
mento del discente. In linea di principio,
tuttavia, è anche possibile che una UOL, in-
cluso il progetto didattico, sia disegnata
specificamente per e dagli studenti stessi.
Questo processo può essere sostenuto da
adeguati strumenti di progetto e da servizi
automatici di supporto.
«Centrato sulla conoscenza» significa due
cose [Bransford et al., 2000]: (a) la rappre-
sentazione dell’informazione condivisa e
utilizzata dalle persone al fine di acquisire
nuova conoscenza, e (b) il raggiungimento
delle competenze che sono richieste in cer-
te comunità di pratica.
LD può rappresentare la prima attraverso
dei learning objects inseriti nell’ambiente e
la seconda attraverso attività di apprendi-
mento. Nell’istruzione basata sulle compe-
tenze, i discenti aumentano il loro livello di
competenza di un certo tipo portando
avanti compiti di complessità crescente par-
tendo da un livello base. Gli studenti passa-
no attraverso una serie di attività di studio
finché non hanno acquisito il livello di com-
petenza desiderato. Il livello di competenza
stesso può essere precisato nella sezione de-
gli obiettivi. Tipicamente ciò viene fatto
con riferimento ad una competenza che si
trova in una mappa delle competenze ester-
na (rispetto ai normali obiettivi di apprendi-
mento che sono precisati localmente nel
corso stesso).
La valutazione viene supportata in diversi
modi, a seconda del tipo. Quesiti tradizio-
nali a scelta multipla sono resi possibili dal-
l’integrazione di IMS QTI, come discusso
in precedenza. Forme di valutazione più
avanzate (per esempio valutazione del
portfolio e valutazione fra pari) sono di nor-
ma integrate con le attività di apprendimen-
to e possono essere modellate usando LD
insieme alla funzione che gestisce le “pro-
prietà”; le proprietà possono essere usate
per memorizzare, processare e recuperare i
dati del portfolio. I meccanismi di notifica
possono consentire attività di peer review in-
dirizzando alcune persone verso la revisione
del lavoro che è stato prodotto.
Le comunità sono supportate in vari modi.
In primo luogo è possibile memorizzare i ri-
sultati delle attività di altri all’interno delle
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proprietà durante lo svolgimento di una
UOL. Questi risultati possono essere visio-
nati da nuovi discenti e fornire un senso di
comunità senza una interazione diretta fra
pari. Un’interazione più diretta può essere
specificata secondo i principi dell’apprendi-
mento collaborativo, dove diversi discenti
eseguono insieme compiti o risolvono pro-
blemi in un ambiente condiviso. Comunità
eterogenee sono supportate definendo di-
versi ruoli (per es. esperti, principianti) che
interagiscono fra di loro secondo principi
appartenenti a diversi progetti didattici. LD
è particolarmente espressivo nel modella-
mento degli ambienti di apprendimento
multi-ruolo e multi-utente.

La valutazione
degli scenari di apprendimento
Per la validazione dell’espressività pedago-
gica è stato seguito un ulteriore approccio,
in cui una serie di corsi (auspicati o real-
mente usati nella pratica) vengono rappre-
sentati nel linguaggio XML per verificare se
questo li può esprimere adeguatamente.
Decine di UOL di varie dimensioni e gra-
nularità, basate su diversi approcci pedago-
gici, sono state codificate in EML e LD.
Durante lo sviluppo di LD questo processo
ha consentito di validarne le capacità
espressive. Membri di IMS avevano il com-
pito di fornire scenari di apprendimento, o
“casi di uso” (cioè narrazioni di un proces-
so di insegnamento-apprendimento), per
verificare se questi potevano essere descrit-
ti in LD. Dieci di questi casi di uso prove-
nienti da università o industrie sono stati
sottoposti e presentati nella “Best Practices
and Implementation Guide” (BPIG), [IM-
SLD, 2003]. Tutti potevano essere rappre-
sentati senza apportare modifiche nel mo-
dello LD. Qui sono discussi alcuni esempi
concreti dei casi di uso considerati e rap-
presentati in LD. Essi variano dal classico
progetto istruzionale ad approcci più avan-
zati.
LD consente la modellizzazione dell’ap-
prendimento basato sui giochi di ruolo. I
ruoli in LD possono essere sub-tipizzati,
permettendo al progettista di specificare
qualunque ruolo si riveli necessario attra-
verso la proposta di attività appropriate. LD
supporta anche il loro coordinamento e la
sequenzializzazione in fase di fruizione. Il
BPIG fornisce un esempio (lo scenario è il
Trattato di Versailles) e rappresenta un gio-
co di ruolo complesso con più giocatori e
più istituzioni che dura diverse settimane ed
include anche modalità di apprendimento

basato su progetti e blended learning (fron-
tale e online).
Nell’imparare facendo (apprendimento ba-
sato sull’attività) vengono fornite istruzioni
per eseguire un particolare compito. Que-
sto compito può essere basato completa-
mente sull’uso del computer o può richie-
dere l’utilizzo del computer per avere a di-
sposizione istruzioni, esempi riproducibili
di esecuzione del compito e sessioni dedica-
te allo sviluppo di ulteriori abilità che si pos-
sono eseguire prima di affrontare il compi-
to principale.
Nell’apprendimento basato su problemi i di-
scenti devono trovare soluzioni ad un pro-
blema usando le capacità di comprensione,
le conoscenze e le abilità già possedute. Nel
caso in cui siano coinvolti più discenti, i par-
tecipanti cercano di chiarire il problema,
concordano un approccio o un metodo e si
suddividono il compito fra di loro. Il grup-
po può individuare gli obiettivi di apprendi-
mento connessi alla soluzione del problema
e successivamente ognuno affronta la solu-
zione della sua parte di compito. Il gruppo
si rivede per condividere ciò che ha scoper-
to e/o il lavoro svolto, lo valuta e, sulla ba-
se di questa valutazione, può prospettare
una o più soluzioni. Queste possono essere
ripetute e rifinite ed alla fine vengono pre-
sentate. Le soluzioni possono essere discus-
se con un docente o con un facilitatore e/o
può aver luogo una valutazione dei contri-
buti individuali o del gruppo.
L’istruzione programmata è una delle prime
forme di apprendimento basato su compu-
ter sviluppata per supportare l’Analisi del
Comportamento di Skinner. Nella sua for-
ma di base al discente viene fornita una se-
quenza di semplici compiti in cui ciascun
compito ha alte probabilità di essere svolto
con successo; successivamente viene fornito
un rinforzo positivo e viene presentato il
compito successivo. Vi sono varianti che
prevedono compiti di recupero o adatta-
menti in condizioni predefinite.
I circoli letterari sono una tecnica usata per
sviluppare nei discenti abilità di discussione
attraverso lo studio di opere letterarie da lo-
ro lette. Spesso organizzati in piccoli grup-
pi, i discenti ricevono un libro da leggere e
vengono loro assegnati dei ruoli, ognuno
dei quali prevede dei compiti. Per esempio,
un “Direttore della Discussione” produrrà
una lista di domande, reazioni ecc., mentre
un “Artista Provetto” produrrà una serie di
disegni ed un “Mago della Parola” fornirà
definizioni per i termini non comuni. Altri
ruoli possono essere coinvolti. Dopo aver
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letto il libro ed aver completato i compiti
preparatori i partecipanti si incontrano per
discutere del libro ed il “Direttore della Di-
scussione” presiede il dibattito. Chiusa que-
sta attività viene assegnato un secondo libro
ruotando i ruoli. Questo processo viene ri-
petuto con vari libri finché ogni componen-
te ha svolto tutti i ruoli.

Personalizzazione
La personalizzazione di un progetto LD è
sostenuta dal meccanismo delle condizioni
e delle proprietà. Le caratteristiche persona-
li possono essere misurate e memorizzate in
proprietà. Possono essere definite condizio-
ni che al momento della fruizione adattino
il processo di apprendimento alle caratteri-
stiche del discente. Questo meccanismo ge-
nerico può supportare una varietà di esem-
pi di personalizzazione:
• È possibile adattare il metodo di appren-

dimento partendo dai bisogni e/o dalle
caratteristiche del discente. All’interno di
un corso di Jazz sviluppato dalla OUNL
in EML sono stati misurati gli stili di ap-
prendimento dei discenti con un test vali-
dato sugli stili di apprendimento. Sulla
base dei risultati veniva suggerito quale
particolare approccio era meglio seguire,
più esplorativo o più strutturato. Gli
utenti venivano solo consigliati: essi stessi
potevano cambiare l’approccio all’ap-
prendimento se lo avessero desiderato.

• A volte gli studenti di diverse aree disci-
plinari devono seguire lo stesso corso (per
es. gli studenti di economia e di scienze
sociali possono entrambi dover frequenta-
re un corso di introduzione alla statistica),
All’interno di uno stesso LD è possibile
appunto nascondere o mostrare diversi
esempi per diversi profili studente.

• Alcuni studenti desiderano studiare ad un
ritmo scelto da loro e non in gruppo,
mentre altri richiedono molto supporto
sia dai colleghi che dai tutor. LD consen-
te di offrire lo stesso corso con supporto
multiplo e opzioni di gruppo, per esem-
pio praticando lo studio individuale o di
gruppo, con o senza tutoraggio.

• È possibile fornire attività supplementari e
di recupero o learning object o esempi per
studenti con determinate lacune di par-
tenza.

• È possibile avere un metodo LD diverso
per le diverse fasi del processo di appren-
dimento: quando viene studiata una UOL
per la prima volta, il metodo LD è pro-
gettato per l’apprendimento; dopo aver
completato l’unità una prima volta, il me-

todo LD gestisce diversamente la sua ri-
petizione e successivamente il metodo LD
ottimizza la revisione dei contenuti.

• Il personale di supporto può trarre van-
taggio dalla personalizzazione: per esem-
pio alcuni docenti desiderano vedere sol-
tanto le attività che devono svolgere per
aiutare gli studenti, mentre altri vogliono
poterle visualizzare nel contesto delle atti-
vità di apprendimento dei discenti.

Nella pratica EML dell’OUNL riscontria-
mo l’uso delle condizioni in quasi tutte le
progettazioni di corsi. In linea di principio
un corso può contenere qualsiasi numero di
condizioni di personalizzazione. Tuttavia,
sta al progettista decidere quali condizioni
di personalizzazione è prudente includere.
In generale, ciascuna condizione di perso-
nalizzazione porta con se ulteriore lavoro di
progettazione e di test durante lo sviluppo
del corso. Ne vale la pena solo se l’utente ne
trae benefici o se il numero di utenti previ-
sto è sufficientemente elevato. Su questo
punto sarebbero necessarie ulteriori ricer-
che.

Compatibilità
LD funziona da cornice per l’integrazione
di ulteriori specifiche necessarie per definire
un corso eLearning. Oltre ad essere proget-
tato per funzionare da componente aggiun-
tivo rispetto alla specifica IMS-CP, LD può
utilizzare diversi schemi di metadati, come
l’IEEE Learning Object Metadata (LOM)
o il Dublin Core. Il meccanismo generale è
quello di includere questi schemi utilizzan-
do i namespaces XML. In linea di principio
ciò può avvenire in qualsiasi documento
XML, ma LD precisa segnaposto specifici per
una introduzione accorta di questi schemi.
Ogni elemento contenitore in LD ha un se-
gnaposto per i metadati. Gli schemi di test
(per es. IMS-QTI, 2003) sono inclusi nel-
l’ambiente. IMS Simple Sequencing può es-
sere incluso nell’ambiente per definire la se-
quenza delle entità, oppure in un learning
object aggregato per mettere in sequenza i
blocchi che lo compongono (per es. i capi-
toli di un libro), IMS Reusable Definition of
Competency or Educational Objectives8 può
essere usata per specificare competenze,
obiettivi dell’apprendimento e prerequisiti.
Il contenuto SCORM può essere incluso
nell’ambiente [ADL, 2003], IMS Enterpri-
se può essere usato per far corrispondere i
ruoli del discente e dello staff nella fase di
istanza di una UOL. Learner Information
Profile IMS [IMS-LIP, 2003] può essere
usato per importare ed esportare strutture
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8
Questa specifica defini-
sce un modello per de-
scrivere, far riferimento e
scambiare rappresenta-
zioni di competenze (in-
tese come abilità, cono-
scenze, compiti, obiettivi)
nel contesto dell’appren-
dimento in rete e distri-
buito.
http://www.imsglobal.
org/competencies/
rdceov1p0/imsrdceo_
infov1p0.html (ndt)
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di proprietà del discente permanenti a e da
un sistema di fruizione LD.
Il problema di base relativo all’inclusione di
schemi esterni consiste nel fatto che il mo-
tore di fruizione deve essere in grado di in-
teragire con tutti i sotto-motori necessari
che supportano i diversi schemi. In pratica
ciò è alquanto problematico e la maggior
parte delle organizzazioni sono invitate a ri-
durre l’uso di schemi integrati in quanto il
supporto dipenderà dall’implementazione,
almeno finché questa non diventerà pratica
corrente. Più in generale i profili applicativi
avranno bisogno di essere inclusi nei packa-
ge delle UOL per specificare quali tipi di
contenuto possono essere integrati.

Riusabilità
In LD si presume che la riusabilità possa es-
sere definita a diversi livelli [Koper, 2003],
da intere UOL ai progetti didattici, ai me-
todi di apprendimento, alle attività di ap-
prendimento, ai learning object ed ai servi-
zi di supporto, ma non per tutti gli oggetti
è previsto il riuso. Gli scenari possono esse-
re diversi. Un learning object spesso può es-
sere usato in un nuovo contesto senza adat-
tamenti. Nella maggior parte dei casi, tutta-
via, un prodotto è reperito nel suo contesto,
dal quale può essere isolato, ma deve essere
ricollocato (adattato) per essere usato in al-
tri contesti [Doorten et al., in stampa]. Ciò
dipende da problematiche legate alla granu-
larità [Wiley, 2002] [Duncan, 2003] e da
dipendenze implicite ed esplicite fra lear-
ning objects diversi. In linea di principio
LD supporta i diversi scenari di riusabilità in
quanto gli oggetti possono essere reperiti
usando il contesto di più alto livello fornito
dalla UOL e quindi isolati e ricollocati. Nel-
l’utilizzo concreto dell’EML abbiamo an-
che visto molti esempi di riuso (per esempio
una scuola per l’istruzione professionale su-
periore riusa la stessa complessa struttura di
ambiente EML per tutti i corsi, specificando
però diverse attività). Tuttavia, la questione
del riuso in generale necessita di ulteriore
elaborazione rispetto ai suoi sviluppi teorici
e pratici.

Formalizzazione -
elaborazione automatica
EML e IMS-LD forniscono una specifica
semantica, cioè i nomi e le strutture sono
scelti in modo tale da poter essere capiti da-
gli umani (e non dai computer). Ciò ha
molti vantaggi, ma pone il problema della
capacità da parte del computer di interpre-
tare e gestire tale semantica. LD è una tec-

nica non intuitivamente ovvia per l’utente
finale. Viene tipicamente usata negli stru-
menti autore, nei sistemi di gestione dei
contenuti e nei sistemi di fruizione per crea-
re, memorizzare, condividere e presentare
corsi eLearning. Questi strumenti dovreb-
bero essere sviluppati in modo da consenti-
re un adattamento ottimale per la stesura,
l’archiviazione, la condivisione e la presen-
tazione di corsi eLearning ad alto tasso di
usabilità per una specifica tipologia di uten-
ti. In particolare, gli strumenti autore do-
vrebbero nascondere la complessità della
codifica XML e della relativa interpretazio-
ne. Strumenti veramente user-friendly non
sono ancora disponibili, ma per il test dei
requisiti di formalizzazione abbiamo già co-
struito diversi sistemi-prototipo (per una
rassegna dei diversi sistemi di fruizione svi-
luppati per validare i requisiti di formalizza-
zione [Koper e Manderveld, in stampa]. È
stato notato che le attività di authoring pos-
sono essere eseguite con un editor XML ge-
nerico, ma, a causa di problemi di usabilità,
è meglio sviluppare uno strumento autore
più generico ed usabile che esporti un LD
valido in qualsiasi momento del processo di
sviluppo [Brouns, 2003]. EML e LD pos-
sono essere interpretati in sistemi di fruizio-
ne. Vari sistemi EML e LD sono già stati
implementati o sono attualmente in fase di
sviluppo (per esempio Edubox presso la
OUNL e Reload presso JISC/CETIS).
Nell’ambito del progetto europeo ALFA-
NET (IST-2001-33288), ambienti di
authoring e di fruizione sono in fase di svi-
luppo e di rifinitura (vedi anche il motore
LD Open Source) [CopperCore, 2004].
Per quanto riguarda la gestione dei conte-
nuti qualsiasi sistema in grado di memoriz-
zare e recuperare file e frammenti XML è
idoneo allo scopo. È stato esaminato l’uso
di diversi sistemi basati su EML e LD e non
sono stati individuati problemi specifici le-
gati a LD nel loro uso.

Riproducibilità
La specifica LD non contiene informazioni
su gruppi specifici, dettagli, date o strutture
di servizio che vincolerebbero un progetto
ad un contesto specifico: questo tipo di
informazione deve essere fornita quando si
istanzia un progetto didattico. I corsi EML
e LD prodotti ad oggi possono essere istan-
ziati quante volte si vuole, per diverse per-
sone, in momenti e luoghi diversi. Ciò
rafforza il principio “lo scrivi una volta, lo
usi molte volte in molti luoghi” necessario
in un contesto di eLearning, blended lear-
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ning, istruzione a distanza e altri approcci di
istruzione di massa.

Sviluppi futuri
L’analisi fin qui condotta suggerisce l’esi-
genza di ulteriori approfondimenti in diver-
se direzioni. I seguenti punti sono senz’al-
tro da esplorare:
• una valutazione di come LD soddisfi il re-

quisito di espressività pedagogica;
• una migliore integrazione di QTI in LD;
• più lavoro su oculate regole di personaliz-

zazione;
• maggior investimento nel campo del riu-

so.
Tutto ciò richiede strumenti e sistemi mi-
gliori e più completi (sia di authoring, che
di gestione dei contenuti e di somministra-
zione).
L’integrazione di QTI e LD deve essere ul-
teriormente studiata. L’attenzione sarà po-
sta sulla relazione tra i risultati QTI e le pro-
prietà LD. Possono risultare necessari pic-
coli aggiustamenti nella specifica per rende-
re più efficace una integrazione agevole, in
particolare della valutazione formativa e
dell’apprendimento. Allo stesso modo
un’integrazione efficace di LD con una
qualsiasi delle specifiche di cui sopra po-
trebbe richiedere aggiustamenti, seppure a
livello di dettagli.
Un’altra area da sviluppare riguarda la di-
sponibilità di schemi aggiuntivi per nuovi ti-
pi di servizi per l’apprendimento da integra-
re nell’ambiente (come moduli separati),
unitamente ad un generico schema di servi-
zio multi-utente. Vi è un numero poten-
zialmente elevato di servizi per l’apprendi-
mento: essi permetteranno di estendere le
potenzialità dell’eLearning, ma il rischio è
che ciò possa avvenire a danno dell’intero-
perabilità. Perciò, una definizione del servi-
zio generica ed astratta potrà essere molto
utile. Nel frattempo, la possibilità di inte-
grare nuovi servizi costituisce il punto di
partenza per l’esplorazione di elementi con-
divisi che facciano parte di un generico
schema di servizi.
Una tassonomia degli approcci pedagogici è
una richiesta comune poiché consentirebbe
di ricercare i progetti didattici in base al-
l’approccio pedagogico. Tuttavia, si tratta
di un compito difficile in quanto non esiste
una tassonomia condivisa. Se un tale accor-
do si dovesse raggiungere, esso dovrebbe
essere estensibile, in quanto gli approcci pe-
dagogici evolvono con il mutare della tec-
nologia.
Alcune aree interessate a sviluppi futuri in-

cludono l’integrazione o l’uso coordinato
delle ontologie (W3C Web Ontology
Working Group: OWL – Web Ontology
Language: http://www.w3.org/2001/
sw/WebOnt), delle mappe concettuali
(XML, Topic Map XTM specification:
http://www.topicsmap.org; Park, 2003) e
di più ampi aspetti del web semantico come
un livello che potrebbe essere sia separato
da LD (e ad esso riferito), sia integrato co-
me parte di LD stesso. In generale l’inclu-
sione di principi del web semantico permet-
terebbe, ad esempio, agli agenti software di
interpretare la struttura pedagogica sotto-
stante il progetto didattico in modo da ren-
dere possibile un supporto ai progettisti nel
creare nuovi progetti o ai discenti durante
l’apprendimento.
La possibilità di usare LD per la ricerca di
materiale deve essere esplorata. Gli autori
sono consapevoli dell’argomento, degli
obiettivi didattici e delle caratteristiche dei
discenti per i quali stanno sviluppando il
materiale. Ci si può aspettare quindi che
trovino più facile e meno oneroso creare
questi metadati ad alto livello piuttosto che
metadati per ogni singolo materiale didat-
tico o risorsa che includono nel progetto.
Allo stesso modo sono queste caratteristi-
che ad alto livello che sono le più semplici
da cercare. Cercando al livello del learning
design troveranno UOL complete, con i
link a tutte le risorse impiegate, unitamen-
te alle attività che descrivono come vengo-
no usate. Un sistema autore appropriato,
collegato ad una serie di raccolte di LD,
permetterebbe loro di prendere visione,
esaminare, estrarre e riusare o modificare il
contenuto, i learning objects, le attività di
apprendimento ed interi LD. Si rende così
disponibile una cornice di metadati che
soddisfi i bisogni degli autori in modo più
diretto.
Se si devono usare informazioni permanen-
ti durante il learning design per personaliz-
zare l’apprendimento, è necessario un ac-
cordo generale sulle caratteristiche dei di-
scenti. Al momento le prime caratteristiche
da definire come estensioni di IMS Learner
Information sono i requisiti di accessibilità.
Tuttavia altre caratteristiche si propongono
come possibili candidati: gli stili di appren-
dimento, le modalità di rappresentazione
della realtà, e molti altri.
Infine, alcuni compiti si rendono necessari
per l’adozione diffusa di qualsiasi specifica.
Dal punto di vista tecnico un compito chia-
ve è quello di garantire l’interoperabilità si-
stematica al variare delle implementazioni.
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Compiti specifici che conducono all’ado-
zione della specifica includono:
• la disponibilità di una o più implementa-

zioni di riferimento open source;
• il supporto agli sviluppatori, tipicamente

attraverso associazioni con l’industria;
• l’implementazione sistematica da parte

dalle Plugfest9 di LD negli strumenti au-
tore e nei sistemi di fruizione, per pro-
muoverne l’interoperabilità;

• la consapevolezza e l’aggiornamento de-
gli autori e delle istituzioni che erogano
formazione;

• strumenti autore sintonizzati su diversi
metodi di sviluppo pedagogico e su diver-
si bisogni culturali;

• archivi capaci di interpretare la struttura
di LD per analizzare i progetti e rendere
le sue componenti reperibili e disponibili
per il riuso.

Per portare a termine questi compiti è ne-
cessario costituire comunità di pratica ido-
nee con un buon livello di comunicazione al
loro interno. Il Progetto UNFOLD (IST-
1-507835) del 6° Programma Quadro eu-
ropeo promuove lo sviluppo e la messa in
opera di queste comunità di pratica. Queste
ultime si costituiranno sul già esistente
Valkenburg Group10, che organizza comu-
nità di pratica per gli sviluppatori di softwa-
re, progettisti, autori ed erogatori di forma-
zione. Ognuno di questi ha una diversa pro-
spettiva ed un diverso ruolo da svolgere nel
trasferimento di LD dallo standard sulla
carta al suo uso effettivo.

CONCLUSIONI
Questo articolo ha evidenziato alcune esi-
genze, proprietà e potenzialità di LD che
valorizzano in modo significativo ciò che
può essere fatto nel campo dell’ eLearning:
• il coordinamento di utenti multipli (il sin-

golo utente diventa un caso speciale);
• l’integrazione di materiale didattico e ser-

vizi;
• la disponibilità di un livello di attività di

apprendimento sopra quello dei learning
objects e dei servizi;

• il supporto alle proprietà ed alle condizio-
ni generiche che consentono la persona-
lizzazione e l’adattamento dinamici, com-
presa l’accessibilità;

• la capacità di sostenere approcci pedagogi-
ci multipli attraverso un’unica notazione.

Attraverso il linguaggio formale che LD usa
per rappresentare il progetto didattico si ha
l’interessante possibilità di confrontare ed
opporre diversi LD in modo più sistematico
rispetto alle modalità attualmente in uso.
Tuttavia, il principale vantaggio potenziale
di LD è quello di offrire supporto non tan-
to al semplice progetto didattico di conte-
nuti fruiti in sequenza, ma anche ad ap-
procci pedagogici nuovi e più reali, che
mettono al centro il processo d’apprendi-
mento/insegnamento, invece dei contenu-
ti. Questo approccio alla modellizzazione di
processi più avanzati, con la possibilità di
automatizzare parti del processo, merita se-
ri sforzi sul fronte dell’implementazione e
delle prove d’uso. Soltanto su questa base le
opportunità citate potranno essere piena-
mente sperimentate, i loro limiti definiti e
chiarito il lavoro di valorizzazione futuro.
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9
La PlugFest promossa
dall’Information Techno-
logy Standard Committee
è un’iniziativa volta a di-
mostrare l’interoperabi-
lità dei prodotti di produt-
tori diversi in base ad un
insieme di standard o
specifiche (ndt).
http://www.itsc.org.sg/
plugfest/about_pf/
pf_about.html

10
http://www.valkenburg-
group.org/valkenburg-
group-org.htm
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