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INTRODUZIONE

Questo scritto ¢ organizzato in tre parti dif-
ferenti tra loro logicamente legate: una pri-
ma che inquadra il problema della valuta-
zione della Formazione a Distanza da un
punto di vista prettamente teorico, una se-
conda che attinge al modello teorico per la
costruzione di uno strumento di valutazio-
ne empirico, ed una terza dedicata all’appli-
cazione dello stesso ad un progetto di For-
mazione a Distanza.

LA VALUTAZIONE DELLA
FORMAZIONE A DISTANZA

Oggi, in ambito formativo, il temine valuta-
zione viene usato per indicare quella speci-
fica attivita di ricerca che attraverso la rac-
colta, I’analisi e Pinterpretazione di dati ri-
cavati dagli aspetti pit vari di un program-
ma formativo, giudica ’efficacia, efficienza
e la qualita di un intervento didattico e ne
verifica la coerenza con gli obiettivi didatti-
ci e le condizioni ambientali in cui la forma-
zione ha luogo. Quando consideriamo il
giudizio di valore insito nel termine valuta-
zione, in maniera pit 0 meno esplicita cio
che abbiamo in mente ¢ un processo in cui,
attraverso la rilevazione di parametri relativi
alle funzioni di apprendimento e di inse-
gnamento, diventa possibile stabilire quan-
to ¢ in che direzione ha inciso I’intervento
posto in essere. Cio implica non solo la scel-
ta di tecniche e procedure di indagine op-
portune, ma anche I’analisi di complessi
problemi relazionali tra chi valuta e chi ¢
oggetto di valutazione [Olimpo, 1999].

Il nocciolo della questione ¢: come ¢ possi-

bile affermare che tale servizio sia di elevata
qualita? In altre parole occorre individuare
“che cosa” misurare come indicatore di
qualita e “come” effettuare la misurazione.
Il problema specifico analizzato nel presen-
te lavoro riguarda proprio questi “cosa” e
“come” della valutazione nella formazione
in rete [ Bocconi et al., 1999]. Come accen-
nato, il termine valutazione spesso rimanda
a problemi di misurazione di un fenomeno
con la relativa assegnazione di un “valore”
alle variabili giudicate rilevanti. Tale asse-
gnazione, ove possibile, dovrebbe rilevare
dati numerici, in modo tale che una decisio-
ne statistica di tipo probabilistico sia in gra-
do di certificare, a meno di un margine di
errore prefissato, se I’intervento ¢ stato un
successo o un fallimento. L’approccio da
noi seguito ha ampliato I’orizzonte delinea-
to, dato che non ci si ¢ limitati a verificare se
e in quale misura i partecipanti hanno rag-
giunto gli obiettivi didattici previsti, ma ¢
stato considerato come ambito privilegiato
di osservazione dell’interazione sociale del
gruppo di apprendimento lungo l’intero
processo di studio, tanto da poter infine ri-
spondere alla domanda: Pinterazione ¢ stata
costruttiva?

Un discorso di questo tipo ¢ valido sia per
un corso face to face che on line. Nel com-
plesso ¢ possibile affermare che un corso a
distanza condivide con un corso in presenza
gran parte delle istanze e dei requisiti che si
richiedono alle attivita formative in genere,
definiti ad esempio, nei criteri di qualita:
chiarezza nella progettazione didattica, ana-
lisi dei bisogni, obiettivi espliciti, definizione
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Un thread (dall’inglese
trama, tessuto) ¢ un vero
¢ proprio articolarsi di u-
na discussione attorno ad
uno o piu interventi chia-
ve consequenziali, ¢ che
si snodano da messaggi
posti al primo livello ad
altri di livello “inferiore”,
sotto forma di repliche e
controrepliche ¢ che si
articola in un vero ¢ pro-
prio gruppo di discussione
(newsgroup).

delle risorse, tipi di valutazione. Alcune di-
mensioni assumono tuttavia un maggiore ri-
salto, diventando componenti strategiche,
come ad esempio la qualita e la fruibilita dei
contenuti didattici, la puntualita del moni-
toraggio, ¢ la valutazione in itinere. E evi-
dente come nella FaD ci siano molte piu co-
se da valutare, come dice Mary Thorpe
[1995], rispetto ai corsi tradizionali, e cio ¢
dovuto ad una maggiore flessibilita del cor-
so ¢ ad una gamma pit ampia di stimoli e si-
tuazioni; infatti, mentre nei corsi tradiziona-
li la struttura ¢ relativamente statica, nella
FaD si lascia piu ampia liberta nel tracciare il
proprio percorso di apprendimento indivi-
dualizzato. D’altra parte, il concetto di zuzo-
ring in rete ¢ pit legato ad uno staft, ovvero
ad una pluralita di competenze, e, come se
cio non bastasse, nella FaD
valutare significa non solo verificare ln
coevenza tra scelte progettunli, contenuti
e metodi con gli obiettivi dell’nzione for-
mativa, ma anche monitorare in itinere
ln dinamica dell’azione formativa, per
avere informazioni puntuali in grado di
permettere la vi-tavatura ¢/o ln flessibi-
lizzazione dell’nzione stessn. [ Benigno
V., Trentin G., 1999, pag 213].
Data la complessita e la ricchezza dei corsi
in rete, il problema della valutazione assu-
me, quindi, connotati specifici. Nelle sue ri-
cerche Mason [1991] ha analizzato diversi
interventi formativi, centrando la sua atten-
zione sull’uso di differenti metodologie e
strumenti per condurre la valutazione, sot-
tolineando come sia importante un giusto
bilanciamento fra verifiche basate su aspetti
quantitativi (numero ¢ distribuzione dei
messaggi nelle diverse aree) e qualitativi
(contenuto dei messaggi). Una serie di op-
zioni ¢ metodologie tecniche possono in
questo senso essere d’aiuto: il questionario,
Pintervista, ’esperimento empirico, ’analisi
statistico quantitativa dei messaggi, [’analisi
dei contenuti delle interazioni in rete, il dia-
rio dei partecipanti [Benigno V., Trentin
G., 1999].
Uno degli strumenti che forse piu d’ogni al-
tro si presta a monitorare ¢ descrivere le di-
namiche che intercorrono tra soggetti im-
pegnati in una “discussione”, in rete o in
presenza, ¢ I’analisi della messaggistica.
L’analisi della messaggistica ¢ «una tecnica
di ricerca oggettiva e sistematica per la de-
scrizione quantitativa del contenuto mani-
festo della comunicazione» [Berelson,
1952, p.25]. La letteratura su questo tema
¢ vasta [Hiltz, 1990; Howell-Richardson e
Mellar, 1996; Riel ¢ Harasim, 1994 ]. Dato

che si tratta di un campo di indagine alta-
mente innovativo, diverse linee di ricerca
stanno esplorando le metodologie per la va-
lutazione della qualita della formazione in
rete. Quelle pit interessanti presentano una
tendenza a considerare come variabili quan-
titative indici ricavati dalle tracce lasciate sul
sistema informatico dai discenti, insieme al-
la valutazione di parametri qualitativi deri-
vati dall’interpretazione dei contenuti del-
P'interazione.

Monitoraggio Quantitativo

La quantificazione delle interazioni non ¢
un’operazione fine a sé stessa, piuttosto ¢ lo
strumento con cui si rileva il fluire di una di-
scussione. Dovrebbe quindi permettere di
individuare eventuali momenti critici o di
debolezza, aiutando tutor, moderatori, o al-
tri attori a intervenire con gli opportuni cor-
rettivi. Alcuni strumenti per Ianalisi delle in-
terazioni nelle discussioni asincrone sono
stati messi a punto e sperimentati gia duran-
te le prime esperienze di on line learning. 1
modelli di analisi dei threads! della discus-
sione sono stati successivamente affinati, in
particolare da Simoff [2000], che suggerisce
di rappresentare formalmente I’interazione
in rete (il termine usato ¢ interazione nei
«seminari asincroni») come un albero con
ramificazioni e sottoramificazioni, in modo
tale da evidenziare le relazioni esistenti tra i
messaggi ¢ Pinterdipendenza dei vari contri-
buti; un ruolo chiave ¢ cosi assegnato alla in-
dispensabile funzione di “reply”.

Per capire cio che accade all’interno di un
gruppo di discussione telematico, gli ele-
menti pit utili sono quelli legati alla rileva-
zione della “profondita” e dello “spessore”
della discussione [Simoft, 2000]. Calcolan-
do quanti messaggi sono stati complessiva-
mente indotti o provocati da un messaggio
originario, fino al termine delle sue ultime
ramificazioni (profondita della discussione),
si puo ad esempio capire I’interesse genera-
to dall’oggetto del dibattito, se ¢ quanto la
discussione ¢ stata articolata e costruttiva.
Calcolando invece quante repliche dirette
ha prodotto un dato messaggio (spessore
della discussione) rispetto, ad esempio, al
numero degli iscritti alla discussione, puo
essere evidenziata la forza del messaggio ri-
spetto al «senso» della comunita e la sua ca-
pacita di innescare momenti di condivisione
orientati alla costruzione collaborativa della
conoscenza.

In ogni caso i modelli di analisi dei threads
non possono prescindere da un’analisi del
contributo dei singoli soggetti nella classe




virtuale, la cui partecipazione viene misura-
ta considerando il numero di messaggi in-
viati ad ogni conferenza ed in rapporto al
totale. Di questo stampo sono le analisi
condotte alla British Open University.

Monitoraggio Qualitativo

Mentre gli indici quantitativi dell’interazio-
ne sono forniti dal sistema telematico, un
qualsiasi indice di qualita ¢ ottenibile solo
attraverso un’analisi del contenuto dei mes-
saggi. Questa analisi ci consente di capire se
1 messaggi si riferiscono al percorso didatti-
co, ad altri interessi o se rappresentano con-
tributi indipendenti o a sfondo emotivo.
Una prima metodologia di analisi con que-
ste finalita ¢ stata sviluppata da Levin, Kim e
Riel nel 1990, ed ¢ chiamata IRA (Inter-
message Reference Analysis). A partire dal-
I’analisi dei riferimenti espliciti di ciascun
messaggio verso i messaggi precedenti ¢ dei
richiami a contenuti espressi da altri, il me-
todo permette di definire una mappa dei
contributi che indica graficamente i legami
semantici tra un messaggio e I’altro. Cosi fa-
cendo, fornisce una misura del livello di in-
terazione e scambio all’interno della classe
virtuale. Partendo da presupposti analoghi,
altri autori hanno cercato di rappresentare
non tanto I’andamento della discussione
quanto il flusso delle interazioni in atto al-
Pinterno dello spazio virtuale della rete tra
gli attori che ne fanno parte.

Nell’adozione del metodo sperimentale i ri-
cercatori hanno cercato di estendere la ri-
cerca dell’analisi del contenuto, da una sem-
plice descrizione delle dinamiche di intera-
zione alla verifica statistica di un’ipotesi che
lega le dinamiche comunicative al successo
del corso. Borg e Gall [1989, p.15] chiari-
scono il valore di questa modifica nel conte-
sto della ricerca educativa: «mentre molti
dei primi studi utilizzavano ’analisi del con-
tenuto basandosi sul conteggio delle fre-
quenze come esempi di variabili oggettive
(es. errori di scrittura), gli studi recenti
spesso si rivolgono all’analisi del contenuto
per riuscire ad esplorare in profondita le
complesse variabili sociali ¢ psicologiche».

Unita di analisi

Sia negli studi quantitativi che in quelli qua-
litativi assume un ruolo di primaria impor-
tanza I’identificazione dei segmenti della
trascrizione registrata e categorizzata. Sono
stati messi a punto, con alterne fortune,
modelli di osservazione che identificano u-
nita di analisi di livelli diversi. L obiettivo di

N .

questi modelli ¢ principalmente quello di

selezionare la migliore unita, intesa come
quella che ¢ identificata correttamente da
pit codificatori, e che ¢ in grado di “spiega-
re” il costrutto di ricerca sottostante in mo-
do esaustivo.

Diverse sono in questo senso le unita base
considerate come aspetto essenziale nella
descrizione dei processi di analisi al fine di
una precipua valutazione della qualita dei
corsi on line, ciascuna con propri pregi e di-
fetti: le unita di frasi (che analizzano i sin-
goli periodi), le unita di paragrafi (unita pit
ampie della singola frase), le unita di mes-
saggio (che differenzia in funzione del sin-
golo messaggio), unita tematica (che opera
oltre lo spazio dell’unita per approdare ai si-
gnificati), unita di locuzione (analizza lo
scopo di quella particolare espressione per
I’autore) [ Rourke, Anderson, Garrison, Ar-
cher; 2001]. In ogni caso I"operazione di
suddivisione in unita comporta sempre con-
siderevoli compromessi tra significativita,
produttivita, efficienza ¢ affidabilita.

Lo schema di codifica della comunicazione
asincrona pit comunemente utilizzato nelle
ricerche di questo tipo ¢ stata introdotto da
Henri [1992]. Nel determinare quale, tra le
unita di analisi fosse la piu adeguata, questa
autrice ha osservato come nella ricerca del-
I’unita, il ricercatore opera una caratterizza-
zione dell’oggetto di studi secondo criteri
esterni al costrutto in analisi, vedendo nel
“significato” insito nel messaggio la chiave
di volta dell’intero processo

Tra gli studi che hanno rappresentato un
quadro concettuale forte di riferimento teo-
rico, lo schema Henri [1992] ¢ probabil-
mente quello che ha maggiormente attratto
P’interesse di tutti i ricercatori, infatti, seb-
bene sia stato spesso criticato ampiamente,
il suo utilizzo ¢ stato particolarmente ampio
[Bullen, 1998; Gunawardena, Anderson e
Lowe, 1997; Hara, Bonk e Angeli, 2000;
Howell-Richardson e Mellar, 1996; Kanuka
e Anderson, 1998; Newman, Webb, e¢ Co-
chrane, 1995].

Henri propone un popolare quadro di ri-
cerca ¢ un modello analitico per meglio
comprendere i processi di apprendimento
presenti nelle attivita formative in ambienti
collaborativi telematici mettendo in rilievo
cinque dimensioni dei processi di apprendi-
mento: partecipativo, interattivo, sociale,
cognitivo ¢ metacognitivo (legate sia alla
persona che all’obiettivo). Per esplicitare
meglio il carattere cognitivo del suo quadro
concettuale, presenta anche un secondo
modello di analisi, con ’intenzione di esa-
minare la profondita di elaborazione del-
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TABELLA 1: Modello di andlisi online del processamento dell’informazione (Henri, 1992)

Dimensione Modello andlitico Indicatori

Definizione

Numero di messaggi.
Numero di
affermazioni.

Si riferisce a due tipi di dati quantitativi
la totaliter dei messaggi spediti da tuthi i
partecipanti e quelli invece prodotti
singolarmente goi corsisti e dai tutor.

Partecipativa Conteggio del numero dei

messaggi inviati da un
partecipante al gruppo.

Sociale E relativa alla coesione del gruppo, nel Affermazioni o parti di esse Presentazione del
senso di appartenenza, ad affermazioni che  non relative streftamente al  gruppo.
non sono cioé strettamente attinenti il contenuto della discussione. Sensazioni personali.
contenuto della conferenza.

Interattiva Riguarda il modo in cui ogni singolo Interrelazione fra i “In risposta a...”
messaggio & legato ad altri /o ne genera messaggi scambiati dai “Come dicevamo
altri. corsisti. prima”

Cognitiva Analizza le modalita con cui si sviluppano le  Affermazioni che fanno ~ Porre domande.

Fare interferenze.

abilita cognitive durante il processo
Formula ipotesi.

‘ emergere conoscenze
formativo.

relative agli argomenti del
corso.

“Mi chiedo se non
sia meglio...”
“Comprendo che...”

E distinta in conoscenza metacognitiva e
abilité metacognitiva: la prima analizza la
relazione fra conoscenze, compiti e strategie
utilizzate, la seconda indaga sulla capacita
di pianificare, valutare, riflettere, ecc...

Metacognitiva Affermazioni relative alla

conoscenza e
all’autogestione del
processo di apprendimento
in afto.
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Pinformazione. Mentre questa struttura ri-
sulta informativa circa i processi che si vo-
gliono descrivere, alcuni aspetti dell’ap-
prendimento (come la misura della compe-
tenza metacognitiva nella discussione on li-
ne) rimangono molto soggettivi [Hara et
al., 2000].

In linea con il modello di Henri, spunti par-
ticolarmente interessanti vengono dagli stu-
di sul “pensiero critico” di Garrison
[1991], ovvero da quelli di Newman, John-
son, Webb e Cochrane [1997] che mediano
i modelli di Henri e Garrison.

Il presente studio, in linea con i suggeri-
menti di questi autori, mira proprio ad atfi-
nare il modello di analisi proposto.

LE DIMENSIONI

DELLA PARTECIPAZIONE

Sulla scorta del modello teorico sin qui de-
finito si ¢ cercato di realizzare uno stru-
mento il cui compito prevalente fosse quel-
lo di compiere una vera ¢ propria valutazio-
ne dei singoli contributi all’interno di un
gruppo di discussione a tema.

Il modello teorico di riferimento ¢ rappre-
sentato dalle concettualizzazioni teoriche di
France Henri, integrato dagli spunti ricava-
ti dai contributi teorici degli altri autori ci-

tati, sui livelli differenziati di partecipazione
ad un gruppo di discussione.

In particolare, abbiamo trovato ridondante
una delle dimensioni proposte dall’autrice,
ovvero, quella che definisce quella sociale
come una dimensione autonoma legata al-
I’apprendimento. Sebbene ci rendiamo per-
fettamente conto dell’importanza che di
fatto gioca in un contesto complesso quale
quello della FaD, siamo convinti che questa
dimensione possa essere, per il momento, e-
sclusa dall’analisi in questa fase dello svilup-
po della conoscenza dei processi psicologici
sottostanti alla formazione a distanza. A no-
Stro avviso ¢ pitl opportuno puntare su mo-
delli relativamente semplici aggiungendo
altre variabili nel momento in cui le infor-
mazioni a disposizione saranno piu chiare.
Il primo passo ¢ stato quello di individuare,
nelle trascrizioni degli scambi comunicativi,
1 diversi blocchi omogenei di informazione.
In accordo con la proposta di Henri [1992]
per la codifica ¢ stata utilizzata una scompo-
sizione in unita di significato. Si ¢ cosi pro-
ceduto alla categorizzazione dei concetti e-
spressi in quattro delle classi teoriche pro-
poste da Henri. I criteri adottati sono espli-
citati nei paragrafi seguenti.

Dimensione Partecipativa. Si riferisce a tut-




ti 1 messaggi che pur trasmettendo contenu-
ti sono stati scritti senza ’intento di stimo-
lare apertamente una discussione, ma solo
con ’apparente intento di segnalare la pro-
pria presenza. I messaggi che rientrano in
questa dimensione potrebbero definire la
classica situazione dove ognuno afferma e
sostiene le sue idee senza tener minima-
mente in considerazione quelle dell’altro.
In altri termini si possono considerare i
messaggi che si collocano in questa dimen-
sione come una semplice giustapposizione
progressiva di idee, caratterizzate da con-
cetti non elaborati.
Indicatori operazionali2:
e inserimento di contenuti tramite concet-
ti semplici;
e riferimento a libri di testo;
considerazioni su aspetti sociali;
contenuto irrilevante / non pertinente.

Dimensione Intevattiva. Viene analizzato
il modo in cui ogni singolo messaggio ¢ le-
gato ad altri ¢ /0 a sua volta ne genera altri.
Anche in questa dimensione rientrano tutti
quei messaggi che, pur collocandosi in
un’ottica di relazione con I’altro, mettono
in atto processi di “pensiero superficiale”. I
messaggi caratterizzati da questo tipo di at-
tivita cognitiva non ristrutturano il materia-
le esistente ¢ non portano ad alcun avanza-
mento “costruttivo” della discussione e del-
la strutturazione del materiale esistente. O-
gnuno si sforza di dire quanto pit sa sull’ar-
gomento, mentre il contributo dell’altro
serve come elemento di ancoraggio cui col-
legare la propria conoscenza pregressa o co-
me elemento di differenziazione tra la pro-
pria e I’altrui conoscenza.
Indicatori operazionali:
* espressione diretta di assenso/dissenso
verso un altro messaggio;
e inserimento di nuove informazioni/ele-
menti nuovi tramite concetti semplici;
e riferimento a libri di testo citando "auto-
re/spingendo alla ricerca della fonte;
e domande/richieste di informazioni,
chiarimenti semplici;
e risposte semplici ¢ /o chiarimenti.

Dimensione Cognitiva. Si analizzano le
modalita attraverso cui si sviluppano le abi-
lita cognitive durante il processo formativo.
Riguarda gli scambi di informazioni: a dif-
ferenza della categoria precedente, I’infor-
mazione ¢ qui maggiormente strutturata at-
traverso I’uso della riflessione critica, in un
modo che arricchisce Iinterazione. I mes-
saggi che ricadono all’interno di quest’area

sono ’espressione di idee soggettive su a-

spetti particolari del tema trattato, afferma-

zioni che compongono relazioni di pit alto
livello o che si aprono anche ad altri domini

di conoscenza. Elaborazione di idee, attiva-

mente prodotte dagli interlocutori che fan-

no proprio ¢/o completano il pensiero e-

spresso inizialmente da uno di loro o, in an-

titesi, si muovono a elementi di dissenso.

Indicatori operazionali:

e csprime direttamente assenso/dissenso
verso un altro messaggio giustificandone
la posizione;

e messaggi che trattano ’argomento attra-
verso Iattivita di elaborazione critica;

e ampliamento del tema trattato mediante
Pinserimento di elementi “costruttivi” al
dibattito;

e citazione di esperienze personali ¢/0 e-
sempi a supporto;

e uso di domande retoriche per stimolare
riflessioni, con la finalita di ampliare la ri-
flessione, dandone o no possibili risposte;

e risposte fornite attraverso la ristruttura-
zione del contenuto con elementi perso-
nali.

Dimensione Metacognitiva. Si analizza la

capacita di riflettere sul contenuto, si piani-

fica, si valuta sia cio che ¢ stato fatto (il pro-
dotto di un compito) sia come ¢ stato fatto

(il processo attraverso cui si ¢ giunti al pro-

dotto). Metacognitivo ¢ P’intervento che ri-

struttura il modo di vedere e ragionare sul-
le cose, attraverso affermazioni relative alla
conoscenza ¢ all’autogestione del processo

di apprendimento in atto. Questo andare al

di 1a della cognizione significa anzitutto

consapevolezza di cio che si sta facendo e

del perché si fa, attraverso la capacita di es-

sere “gestori” diretti dei propri processi co-
gnitivi, dirigendoli attivamente con proprie
valutazioni e indicazioni operative.

Indicatori operazionali:

* messaggi che trattano ’argomento attra-
verso una ristrutturazione profonda che
va oltre il contenuto della materia per in-
quadrarlo in un contesto concettuale pit
ampio;

e valutazione critica del lavoro svolto da sé
o da altri;

e formulazione di sintesi del proprio o di
altrui lavoro;

e pianificazione ¢/0 organizzazione del
proprio lavoro o quello altrui;

e indicazione di nuovi sviluppi del new-
sgroup o del suo contenuto.

Secondo quanto da noi proposto, le quattro

dimensioni cosi delineate rappresentano un

2

1l processo di operaziona-
lizzazione ¢ quell’insieme
di procedure mediante il
quale si pone una “tradu-
zione” empirica di con-
cetti teorici, espressi in
modo tale da poter giun-
gere direttamente ad una
misurazione.

La valutazione nella formazione a distanza;: un barlume all'orizzonte

33

numero 1-2002

TD2S




La valutazione nella formazione a distanza: un barlume all'orizzonte

numero 1-2002

TD2S

“continuum”: da modalita “superficiali” di
elaborazione delle informazioni a modalita
“profonde”, passando attraverso le dimen-
sioni partecipative e interattive. Contestual-
mente, le dimensioni vengono intese non i-
solatamente ’una dall’altra, ma caratteriz-
zate da un’inclusione dei processi superfi-
ciali in quelli profondi. L’approccio meto-
dologico consiste nell’analisi dettagliata di
ogni singolo messaggio e, all’interno di
questo, delle sue “unita di significato”, con-
siderate le componenti base del processo
d’interazione in rete.

Dopo avere realizzato lo schema di codifica,
si ¢ cosi proceduto alla valutazione degli in-
terventi inseriti nelle discussioni in rete og-
getto di valutazione; per ciascun parteci-
pante sono state registrate le frequenze di
occorrenza per ognuna delle quattro classi.
Si ¢ cosl ottenuto un indicatore di valore
globale (un profilo individuale globale) per
ogni individuo.

Il punteggio ottenuto per ogni dimensione
¢ poi stato confrontato con il valore massi-
mo ottenibile, in modo da eliminare la pos-
sibile distorsione derivante dalla numerosita
dei messaggi inviati. Per la ponderazione ¢
stato utilizzato il seguente rapporto:

Somma del punteggio nella dimensione

Numero indicatori nella dimensione X Numero messaggi inviati
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Per maggiori specifiche
sul Kappa di Cohen si
faccia riferimento all’Ap-
pendice dell’articolo “Il
progetto STRADA. Un
caso di Formazione a Di-
stanza in ambito univer-
sitario” su questo nume-
ro della rivista.

Per ogni soggetto ¢ per ogni dimensione
calcolata ¢ stato ottenuto quindi un valore
oscillante fra 0 ¢ 1; zero nel caso di nessuna
unita di significato in quella dimensione, u-
no nel caso in cui le unita di significato in u-
na dimensione assumano il valore totale de-
gli indicatori e quindi saturassero la stessa.

MODALITA DI PARTECIPAZIONE
E SUCCESSO ACCADEMICO

I partecipanti ad un corso di formazione a
distanza, il corso STRADA, da noi stessi or-
ganizzato hanno fornito, con i loro scambi
comunicativi nei newsgroup tematici orga-
nizzati, il materiale di lavoro da cui sono
state ricavate le unita di significato analizza-
te nel presente articolo. Per quanto riguar-
da STRADA, in questa sede, non diremo
nulla se non che si tratta di un progetto di
formazione a distanza a livello universitario
e che vede nelle discussioni a tema il nucleo
fondamentale della sua esistenza. Per altre
informazioni sulla modalita di conduzione
ed organizzazione del corso si rimanda a
Ruggieri, Boca e Ballor [2002]. Quello che
qui preme sottolineare ¢ che si tratta di un
corso in Formazione a Distanza di terza ge-

nerazione ibrido presenza/distanza a livello
universitario e della durata di un semestre
accademico. Le discussioni asincrone a te-
ma, all’interno del sistema di gestione del
corso rappresentavano un elemento cardine
e non un accessorio marginale. Grazie ai
newsgroup proposti diventava possibile la
messa in comune del patrimonio di cono-
scenza veicolato per altre vie.

Il gruppo di soggetti che ha preso parte al-
la ricerca ¢ costituito da 36 studenti, ovvero
da quel sottoinsieme di tutti gli studenti i-
scritti al corso che ha preso parte in modo
attivo al progetto STRADA inviando un
numero di messaggi tale che la loro parteci-
pazione possa essere considerata attiva. La
selezione ¢’ stata fatta sulla base della distri-
buzione della variabile “numero di inter-
venti ai newsgroup” considerando attivi

TABELLA 2: Alcuni dei dati

relativi a newsgroup e messaggi

| DATI COMPLESSIVI DEI MESSAGGI SCAMBIATI

Numero dei partecipanti 36
Numero newsgroup attivati 10
Numero messaggi complessivi 2101
Messaggi inviati dal campione 1196
Media dei messaggi inviati al giorno 13,3
Media dei messaggi per partecipare 33,3

tutti gli studenti che avevano “postato” al-
menol5 messaggi.

E stato gia dimostrato [Ruggieri, Boca e
Ballor, 2002 ] come un elevato grado di par-
tecipazione al progetto dia luogo ad incre-
mento della performance dei discenti tanto
che ¢ stato possibile affermare che gli stu-
denti che hanno avuto parte attiva in STRA-
DA hanno raggiunto dei risultati piu alti ri-
spetto ai loro colleghi che invece non han-
no fruito delle potenzialita comunicative di
STRADA.

La somministrazione della griglia di analisi ¢
avvenuta utilizzando due codificatori ester-
ni, esperti della disciplina, ma estranei al
progetto didattico. La codifica delle unita di
significato ha prodotto un accordo soddi-
sfacente (Kappa di Cohen3 pari a 0.76; cal-
colata sul 30% delle unita di significato).

1l passo successivo ¢ stato quello di porre in
relazione i punteggi individuali lungo cia-
scuna della quattro dimensioni con i risulta-
ti di profitto del semestre accademico. Que-
sti ultimi, espressi in trentesimi, sono stati
ottenuti nel corso di tre prove scritte (con-
tenenti esercizi e domande a risposta multi-




TABELLA 3: Correlazione

tra le dimensioni della griglia e la
valutazione dell’apprendimento

MEDIA DEI COMPITI

Partecipativa -,538**
Interattiva -,274
Cognitiva ,600**
Metacognitiva 361"

** Correlazione significativa a livello di 0,01 (2 code)1
* Correlazione significativa a livello di 0,05 (2 code)

pla) effettuate nel corso del semestre. I ri-
sultati dei tre compiti sono stati mediati per
ottenere un unico indicatore di performan-
ce accademica.

Dalla correlazione tra questi dati e la valuta-
zione delle conoscenze,/ competenze otte-
nuta attraverso la somministrazione dei
compiti in aula, si rileva una relazione posi-
tiva significativa tra la dimensione cognitiva
e il rendimento nella media dei compiti. ¢
d’altra parte di un certo rilievo la relazione
negativa significativa tra la dimensione par-
tecipativa e la media dei compiti.

Le caratteristiche con cui ¢ definita la di-
mensione cognitiva ci consentono di acco-
gliere I’ipotesi iniziale: chi ha ottenuto un
punteggio piu alto nei compiti ¢ chi ha uti-
lizzato, nell’elaborazione delle informazio-
ni, processi di pensiero piu “profondi”. A
conferma di cio, la relazione negativa tra
performance accademica e dimensione par-
tecipativa ci dice che coloro che hanno con-
tribuito alla discussione in modo sterile e
senza elaborazione personale dei contenuti
tendono ad ottenere voti piu bassi. Ideal-
mente ¢ possibile cogliere una progressione
tra i primi tre livelli di “profondita di pen-
siero” descritti: man mano che i contributi
diventano piu personali ¢ “ragionati” au-
menta la probabilita di superare con succes-
so I’esame. La bassa correlazione tra la di-
mensione metacognitiva ¢ la media dei
compiti va letta tenendo presente che que-
sto livello di elaborazione non ¢ stato rag-
giunto da un numero sufficiente di sogget-
ti per poter parlare di un risultato affidabile.
Non resta quindi che lasciare aperto il di-
battito continuando a pensare che il rag-
giungimento di questo livello di pensiero
comporti un effettivo miglioramento delle
proprie competenze. Ovviamente il dato ri-
guardante la difficolta a ragionare sulle pro-
prie competenze ci spinge a prevedere la ne-
cessita di un tutoraggio ad hoc che inviti i
discenti a riflettere sul modo stesso in cui le
competenze vengono acquisite.

E stata condotta un’analisi di regressione li-
neare sul voto d’esame utilizzando come
predittori i valori delle quattro dimensioni
descritte in precedenza. La tabella 4 riporta
i risultati di questa analisi.

TABELLA 4: Varianza spiegata

delle dimensioni analizzate

R r2  r2correto errore standard
8160 665 ,662 3,73

a. Predittori: Metacognitiva, Partecipativa,

Cognitiva, Interattiva

R & un indice di associazione tra i predittori, nel loro com-
plesso e la variabile dipendente (voto finale del corso).

r2 i oftiene elevando al quadrato I'indice R ed & una misura
della variabilita della variabile dipendente spiegata dai

redittori. Il rango teorico di oscillazione va da 0 a 1; va-

E)ri superiori a 0,5 indicano un forte impatto dei predittori
sulla variabile dipendente.

r2 corretto vale quanto detto per r2, la correzione tiene conto di
eventuali errori di campionamento.

errore standard errore che commettiamo quando accettiamo la
stima effettuata tramite un campione, come valore corretto
di un parametro della popolazione.

La quantita di varianza# nella distribuzione
dei voti spiegata dalle dimensioni considera-
te nel presente modello ammonta al 66.5%
In altri termini, attraverso la descrizione
dell’interazione in rete con lo schema pro-
posto si riesce a prevedere per un 66,5% la
valutazione ottenuta dagli studenti nei
compiti in aula, un risultato assolutamente
degno di nota visto le modalita decisamen-
te pionieristiche dello studio qui condotto.

CONCLUSIONE

Nell’ambito della Formazione a Distanza, il
tema della valutazione sta acquisendo
un’importanza via via crescente. Diviene u-
na necessita imprescindibile quella di co-
struire modelli e strumenti che ci permetta-
no di compiere il salto di qualita in questa
direzione, al fine di accertare se effettiva-
mente i supposti vantaggi di questo approc-
cio didattico siano reali e produttivi. Le do-
mande chiave, dal punto di vista della ricer-
ca sulla comunicazione e rispetto alla valu-
tazione della pratica didattica, sono quindi
tre: in quale modo vengano utilizzate le ri-
sorse CMC (tenendo conto delle diversita
di compiti e di sistemi esistenti), quali sono
i suoi effetti, intesi sia come processi che co-
me prodotti e, infine, a quali condizioni si
manifestano. Per trovare una parziale rispo-
sta ai quesiti delineati, ¢ stato posto ’accen-
to tanto sui procedimenti quanto sui risul-
tati delle attivita spolte. Questa ¢ in parte u-
na scelta pragmatica: la valutazione dei ri-
sultati da sola permette di sapere se una ri-

4
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