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INTRODUZIONE
La scelta dei mezzi da utilizzare in un
processo formativo è una fase cruciale del-
la progettazione didattica. Docenti, for-
matori, progettisti di materiali e responsa-
bili di istituzioni che operano in campo
educativo devono affrontare il problema
di individuare i mezzi più idonei a veicola-
re un messaggio, a facilitare la compren-
sione di un concetto o ad acquisire e con-
solidare capacità di vario tipo. Sia che il
problema venga affrontato con un ap-
proccio intuitivo sia che esso venga inqua-
drato in una metodologia sistematica di
progettazione, una sua adeguata soluzio-
ne è da più parti considerata fondamentale
in quanto scelte poco appropriate possono
compromettere i risultati dell’intero pro-
getto. Per questo motivo, le caratteristiche
dei mezzi disponibili e i criteri che ne
informano la scelta costituiscono da più di
cinquant’anni oggetto di studio da parte
di numerosi ricercatori. Nel corso degli
anni, il fuoco dell’attenzione è stato posto
sulle tecnologie via via emergenti: negli
anni cinquanta e sessanta i mezzi audiovi-
sivi catalizzavano gli interessi; nei decenni
successivi numerose ricerche hanno cerca-
to di individuare potenzialità e limiti del
computer1 in ambito didattico ed infine, a
partire dagli anni ’90, stiamo assistendo
ad un fiorire di studi che pongono l’atten-
zione sulle tecnologie della comunicazio-
ne. Parallelamente, anche l’approccio
adottato nell’affrontare il problema della
scelta dei mezzi si è andato modificando,
soprattutto a causa dei cambiamenti di
prospettiva determinati dall’evoluzione
delle idee e delle teorie nel campo dell’ap-
prendimento. Ad esempio, Reiser e Ga-

gnè, nel 1982, proponevano una rassegna
dei principali modelli di selezione dei me-
dia da cui emerge che i modelli e i metodi
sviluppati sino ad allora erano accomunati
da una logica comportamentista in cui il
mezzo è lo strumento che impartisce lo
stimolo al discente e la scelta dei mezzi è
mirata a rendere il più efficace possibile il
messaggio di stimolo. Studi più recenti
[Koumi, 2000; Criticos, 1996; Collins et
al, 1998] , invece, privilegiano una impo-
stazione in cui gli attributi dei media2

vengono soppesati in base alle diverse fun-
zioni didattiche che essi possono svolgere:
funzioni didattiche che non si limitano al-
la trasmissione del messaggio in forma ot-
timale ma comprendono lo svolgimento
di attività di apprendimento autonomo in
una logica costruttivista. In altre parole, i
media sono visti come strumenti a dispo-
sizione di chi elabora un progetto didatti-
co per allestire un ambiente capace di sti-
molare e facilitare il più possibile il proces-
so di apprendimento. 
In quest’ottica, non v’è motivo di privile-
giare per principio un mezzo didattico ri-
spetto ad altri: l’ipotesi di base è che non
vi sia un mezzo “migliore” di altri in asso-
luto, ma che a fronte di situazioni diffe-
renti sia necessario valutare il rapporto co-
sti benefici determinato dalle varie scelte
possibili. Detta ipotesi è ampiamente con-
fermata, peraltro, da numerose indagini
sperimentali degli anni ’70 e ’80, nonché
da alcuni meta-studi, ossia rassegne di stu-
di precedenti [Clark and Salomon, 1986;
Spencer, 1999]. Queste ricerche sembra-
no addirittura suffragare l’ipotesi che il
mezzo non faccia la differenza, ossia che a
parità di condizioni al contorno e di con-

1 Inteso per lo più co-
me strumento da utiliz-
zare in modalità “stand
alone”, ossia isolato,
non collegato in rete.

2 Ossia le loro caratteri-
stiche e potenzialità, che
analizzeremo nel seguito.
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tenuti del messaggio non siano riscontra-
bili sostanziali differenze tra media diversi,
né tra i media e la formazione in presenza,
almeno in termini di efficacia didattica.
Tuttavia i media esistono, pervadono la
nostra società, sono entrati a far parte del
nostro lavoro quotidiano ed hanno stabili-
to ormai un legame inscindibile col nostro
modo di fare e diffondere cultura. Para-
dossalmente, anche la scelta di non usare
alcuno strumento di mediazione didattica
è, ormai, una scelta metodologica che do-
vrebbe essere effettuata in maniera consa-
pevole. Esistono peraltro numerose situa-
zioni in cui ricorrere ad uno o più media è
indubbiamente utile o addirittura necessa-
rio. Per fare un esempio, la tecnologia
può semplificare o velocizzare il lavoro di
chi insegna, ridurre lo sforzo di chi ap-
prende o consentire di realizzare ambienti
di apprendimento altrimenti non realizza-
bili. Ricorrere ai media diventa poi neces-
sario quando c’è una distanza geografica
tra erogatore e fruitori della formazione
oppure quando c’è uno sfasamento tem-
porale tra la disponibilità dei primi e dei
secondi. 
Non c’è da stupirsi quindi se la maggior
parte degli studi sui criteri di selezione dei
media sono stati condotti dal punto di vi-
sta di chi progetta ed implementa iniziati-
ve di formazione a distanza. In questi casi,
infatti, la necessità di ricorrere ai media è
un dato di fatto, e si tratta di stabilire qua-
li strumenti costituiscano la miglior scelta.
Le considerazioni che emergono da questi
studi sono comunque utili anche dal pun-
to di vista di un docente che vede i media
come ausili didattici capaci di arricchire e
migliorare il processo di insegnamento/
apprendimento, se non addirittura di cata-
lizzare e stimolare l’innovazione didattica. 
Nel seguito di questo articolo si fa riferi-
mento appunto all’uso dei media da parte
di un insegnante in contesto scolastico. Do-
po una breve discussione sul significato del
termine medium si colloca il problema della
scelta dei media nel contesto più ampio del-
la progettazione didattica, per poi analizza-
re le principali caratteristiche dei mezzi più
diffusi rapportandole alle variabili che in-
fluenzano la scelta: tipologia di obiettivi di-
dattici e natura dei contenuti, caratteristiche
della popolazione obiettivo, vincoli del con-
testo di fruizione, problematiche di produ-
zione e reperimento dei materiali.

I MEDIA:
QUALCHE DEFINIZIONE
Cercando il termine medium su un dizio-
nario di italiano3 si trova, tra gli altri signi-
ficati, la definizione “ogni singolo mezzo
di comunicazione di massa”. Analoga-
mente, il plurale media sta per mass
media, ossia mezzi di comunicazione di
massa. Se però si cerca lo stesso termine
sul Dictionary of Instructional Techno-
logy [Ellington and Harris, 1986], oltre a
questo significato, se ne trova uno che
non fa riferimento alla comunicazione di
massa. Nel campo delle tecnologie didat-
tiche il termine media sta anche per edu-
cational media e identifica “i mezzi fisici
delle tecnologie dell’istruzione, compren-
denti materiali a stampa, cassette audio,
cassette video, filmati, diapositive e tutte
le loro combinazioni”. 
Secondo Romiszowski [1988], i media
possono essere definiti in maniera più pre-
cisa come “i portatori del messaggio di-
dattico, emesso da qualche sorgente tra-
smittente (tipicamente l’autore del mes-
saggio stesso) e ricevuto dai destinatari del
messaggio stesso”. In questa definizione
rientrano sia strumenti hardware come au-
dio e video riproduttori, la televisione o il
computer, sia strumenti che Romiszowski
definisce software, come le cassette audio
e video, i programmi televisivi o i pro-
grammi per computer. In quest’ottica,
persino il libro può essere visto come il
supporto hardware del testo in esso con-
tenuto, mentre il testo costituisce il
software. Questa definizione, che ad alcu-
ni autori appare basata su una visione pu-
ramente trasmissiva del processo di ap-
prendimento [Laurillard, 1993], è in
realtà compatibile anche con altri approcci
se si tiene conto del fatto che la comuni-
cazione tra agente didattico e studente è
auspicabilmente bidirezionale e che molti
media sono effettivamente in grado di
funzionare da portatori della comunica-
zione in entrambe le direzioni. 
Calvani [1995] ha ulteriormente elabora-
to la definizione di media alla luce del fat-
to che le forme di comunicazione didatti-
ca si sono andate articolando, compren-
dendo non soltanto la comunicazione
uno-molti, propria dei mass media, ma
anche quella uno-uno e quella molti-molti
tipica della comunicazione interpersonale
consentita dalle reti telematiche. Per Cal-

3 In questo caso, il Di-
zionario Italiano Sabati-
ni Coletti, Giunti, 1997.



vani quindi “un medium è un dispositivo
specializzato per la gestione (elaborazione
e trasmissione) di informazioni, è cioè una
interfaccia preposta a trattare il flusso co-
municazionale tra due mondi”. Accanto ai
mass media e ai dispositivi di registrazione
audio e video, egli cita telefono, fax, com-
puter e telematica, ossia tutti quegli stru-
menti che possono svolgere il ruolo di
mediatori tra i partecipanti ad un processo
di apprendimento (in presenza o a distan-
za), indipendentemente dall’esistenza o
meno di una direzione privilegiata per il
flusso comunicativo. Nel seguito di que-
sto articolo faremo appunto riferimento a
questa definizione di medium come “me-
diatore” tra gli attori del processo di ap-
prendimento, ma concentreremo la nostra
attenzione sui mezzi di maggior interesse
per la formazione in presenza.

SCEGLIERE I MEDIA:
LE VARIABILI IN GIOCO
Il problema di definire dei criteri per la
scelta dei media è stato affrontato, come
accennato sopra, da numerosi e autorevoli
autori [Gagnè, 1970; Bretz, 1971; Bou-
cher et al, 1973; Kemp, 1974; Goodman,
1974; Romiszowski, 1988; Bates, 1991;
Kirkwood, 1994; Collins et al, 1998;
Koumi, 2000]. I modelli elaborati pro-
pongono diversi strumenti di supporto al-
le decisioni: tabelle, algoritmi ed altri
meccanismi più o meno flessibili che con-
sentono di isolare una o più soluzioni ot-
timali del problema. Ma al di là della tec-
nica utilizzata per prendere le decisioni, è
interessante prima di tutto individuare
quelle che sono le variabili in gioco nel
processo. Per fare questo, occorre fare un
passo indietro e gettare uno sguardo al
processo di progettazione didattica, maga-
ri aiutandoci con uno schema che ne rap-
presenta alcuni momenti fondamentali
(fig. 1).

In generale, la progettazione didattica è
finalizzata alla soluzione di un qualche
problema che si è valutato risolubile con
un intervento formativo (nel seguito, per
brevità parleremo di problema formativo).
La soluzione di un problema di questa na-
tura impone una prima fase di analisi del
problema stesso al fine di definire:
• la natura dei contenuti e il tipo di com-

petenza che si desidera sviluppare;
• le caratteristiche della popolazione

obiettivo (età, motivazione, conoscenze
pregresse, ecc.);

• i vincoli dettati dal contesto in cui la
formazione avrà luogo (tempi e luoghi
della formazione, strumenti e risorse a
disposizione, ecc.). 

La progettazione dell’intervento didattico
si basa su queste informazioni ed è ovvia-
mente condizionata anche dai cosiddetti
vincoli del contesto di produzione, ossia
dalle risorse a disposizione per la progetta-
zione dell’intervento e lo sviluppo di
eventuali materiali: risorse economiche, ri-
sorse umane, strumentazione e, non ulti-
mo, tempo a disposizione. La scelta dei
media da utilizzare nel processo formati-
vo, per quanto importante, è soltanto una
delle decisioni da prendere in questa fase,
essa infatti va di pari passo con l’individua-
zione delle strategie educative e delle tec-
niche didattiche più adeguate al consegui-
mento degli obiettivi.
In contesto scolastico, normalmente, l’a-
nalisi del problema è in parte già effettua-
ta. Gli obiettivi didattici e i contenuti da
insegnare sono già definiti dai curricula
disciplinari e dalle indicazioni che li ac-
compagnano4. Ciononostante, esistono
ampi margini di libertà interpretativa da
parte degli insegnanti, i quali possono sce-
gliere di approfondire determinati conte-
nuti piuttosto che altri e di perseguire con
maggior dedizione alcuni obiettivi che
considerano prioritari rispetto ad altri. La
popolazione obiettivo è generalmente no-
ta: si tratta della classe a cui ci si rivolge.
Le sue caratteristiche generali sono spesso
note a priori (età media, livello scolare, di-
mensioni). La caratteristiche specifiche di
una classe (competenze, attitudini, inte-
ressi e problemi dei singoli) vanno invece
analizzate di volta in volta e naturalmente
potranno influenzare le scelte di progetta-
zione. Anche i vincoli del contesto di frui-
zione sono generalmente noti. L’organiz-
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Figura 1
Progettazione didat-
tica: le variabil i  in
gioco.

4 Anche se talvolta può
essere piuttosto difficile
colmare il divario tra i
primi e i secondi, soprat-
tutto quando gli obietti-
vi sono definiti in termi-
ni assai generali, come
ad esempio “porsi pro-
blemi e prospettarne so-
luzioni” e i secondi sono
esplicitati con ben altro
livello di dettaglio (es.
“numeri naturali, scrit-
tura decimale, operazio-
ni dirette ed inverse e lo-
ro proprietà”). [Venturi,
1979, pagg. 246-249]
L’esempio è tratto dai
Nuovi Programmi per la
scuola media inferiore
(nuovi si fa per dire, ma
comunque attuali) - per
le “scienze matematiche,
chimiche, fisiche e natu-
rali”.
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zazione logistica delle aule, l’esiguità delle
risorse, i confini temporali delle ore di le-
zione, sono certamente vincoli rigidi en-
tro i quali l’insegnante fatica a muoversi in
maniera creativa5. 
Per completare il quadro, osserviamo co-
me le decisioni del progettista circa i mezzi
e le strategie didattiche da mettere in atto
risultino influenzate anche dai cosiddetti
“vincoli del contesto di produzione” (fig.
1). In generale, una volta deciso che tipo
di materiali consentirebbero una soluzione
ottimale del problema formativo, occorre
reperirli, se esistono, oppure, in caso con-
trario, valutare l’opportunità di produrre
materiali ad hoc. Nel contesto della forma-
zione a distanza, la popolazione obiettivo
è in genere piuttosto numerosa, ed ha
quindi senso considerare anche lo sviluppo
di materiale piuttosto costoso come filmati
o software interattivo. In contesto scolasti-
co, al contrario, se il progettista è un sin-
golo docente o un piccolo gruppo di inse-
gnanti, risolvere il problema producendo
appositamente materiale di livello profes-
sionale sarà per lo più improponibile. I
vincoli del contesto di produzione del ma-
teriale sono, in questo caso, molto stretti:
la carenza di risorse, di tempo e di compe-
tenze consentono generalmente soltanto la
produzione di materiale di tipo artigianale6

difficilmente riusabile in contesti diversi.
In molti casi, sarà preferibile acquisire ma-
teriali esistenti in commercio, previa valu-
tazione del rapporto costo benefici. Da
queste considerazioni deriva l’importanza
della disponibilità di servizi di documenta-
zione aggiornati e completi che consenta-
no di capire, con buon livello di dettaglio
ed elevate garanzie di attendibilità, quali
materiali esistono su un dato argomento. 

MEDIA E CODICI
COMUNICATIVI
Se da un lato, la scelta dei media è in-
fluenzata dalle variabili sopra citate, dal-
l’altro essa dovrà ovviamente tener pre-
senti le caratteristiche e le potenzialità dei
vari mezzi disponibili. Indipendentemente
dalla specifica procedura adottata, la mag-
gior parte dei modelli proposti non fa rife-
rimento ai singoli mezzi di comunicazio-
ne, analizzandoli individualmente, per due
motivi: il primo è che l’elenco dei mezzi
didattici è estremamente lungo e variega-
to, e le differenze tra molti di essi sono li-

mitate ad alcuni aspetti; il secondo è che
la rapida evoluzione della tecnologia, pro-
ducendo a ritmo serrato nuovi strumenti e
nuove tecniche, renderebbe obsoleto o al-
meno incompleto tale elenco in tempi
piuttosto brevi. I criteri di selezione dei
media, dunque, sono stati espressi da mol-
ti autori mettendo in relazione le variabili
in gioco con alcune categorie di media
che corrispondono grossomodo al codice
comunicativo (alcuni autori usano il ter-
mine “linguaggio”) prevalentemente usa-
to da quel medium. Le principali catego-
rie in questione sono: il testo, l’audio, il
video7. Alcuni media di uso quotidiano
come il libro e la radio possono facilmente
essere ascritti ad una di queste categorie: il
libro si basa prevalentemente sul codice
testuale, la radio sul codice audio. Nume-
rosi altri media, come la televisione o il
computer, utilizzano invece più canali, in-
tegrandoli strettamente. La televisione in-
fatti utilizza pesantemente sia il codice vi-
deo che quello audio8, mentre il compu-
ter costituisce il classico esempio di stru-
mento “multimediale”, in quanto è capa-
ce di integrare i tre codici comunicativi ci-
tati. Nel caso del computer, poi, le carat-
teristiche del mezzo non sono il risultato
di una semplice somma algebrica di più
termini, costituiti dalle potenzialità del ca-
nale testuale, audio e video: il computer è
infatti uno strumento che merita di essere
analizzato a parte in quanto alcune sue ca-
ratteristiche, come l’interattività e la “con-
nettività”9, giocano un ruolo fondamenta-
le nell’influenzare la scelta dei media. Per
questo motivo la maggior parte degli au-
tori analizza le potenzialità del computer e
della telematica a parte rispetto ai tre co-
dici comunicativi citati, salvo restando il
fatto che all’interno di un software specifi-
co la scelta di usare testo, audio o video
andrebbe comunque ricondotta ai criteri
identificati per i rispettivi codici.
Il testo, l’audio e il video non sono dun-
que categorie disgiunte di media, ma co-
stituiscono un’utile classificazione, una
sorta di primo passo verso l’identificazio-
ne dei mezzi didattici più adatti a conse-
guire dati obiettivi in un dato contesto.
Una volta scelto un codice comunicativo
piuttosto che un altro, infatti, la selezione
degli strumenti da usare sarà ristretta a
quei mezzi che supportano il codice co-
municativo prescelto e che meglio si pre-

5 Molto spesso, la rigi-
dità di tali confini viene
sopravvalutata: l’abitudi-
ne a rispettare tali vincoli
li fa sembrare insormon-
tabili. In realtà, l’orga-
nizzazione logistica di
un’aula può essere cam-
biata e spesso esistono
oggetti semplici ed eco-
nomici che consentono
di rendere più concreta
una presentazione o di
svolgere esperienze che
consentono di compren-
dere meglio un fenome-
no.

6 La cui qualità didatti-
ca può essere, beninteso,
anche molto elevata.

7 Alcuni autori [Rown-
tree, 1994] considerano
anche la categoria “rea-
lia”, ossia tutti quegli
oggetti concreti che pos-
sono essere utilizzati per
svolgere un’esperienza
didattica, come il micro-
scopio, gli strumenti
musicali, il piano inclina-
to, le apparecchiature di
un laboratorio scientifico
e qualunque altro mate-
riale che possa essere
usato per facilitare l’ap-
prendimento di un con-
cetto o l’acquisizione di
una capacità. In questo
ar ticolo ci atteniamo
però all’interpretazione
del termine media come
mediatore della comuni-
cazione tra docente e
studente e assumiamo
che l’utilizzo dei “realia”
sia parte del patrimonio
di competenze di qua-
lunque docente.

8 Volendo anche quello
testuale, ma certamente
non in maniera preva-
lente.

9 Col termine “connet-
tività” intendiamo la ca-
pacità di fornire accesso
a reti di computer e
quindi di consentire la
comunicazione (testuale,
audio o video) tra indivi-
dui lontani oppure la
consultazione di banche
dati remote.



stano a mettere in pratica le strategie di-
dattiche desiderate. 
Nel seguito, proponiamo una analisi dei
codici comunicativi e delle rispettive po-
tenzialità a fronte delle variabili sopra in-
dividuate (contenuti ed obiettivi, popola-
zione obiettivo, contesto di fruizione e
vincoli di produzione). L’analisi svolta
cercherà di evidenziare i criteri di scelta di
tali codici (perché, come e quando utiliz-
zare testo, audio e video) e farà, ove ne-
cessario, riferimento ai diversi strumenti
che li supportano. Infine, tratteremo in
modo analogo del computer e della tele-
matica, mettendo a fuoco il potenziale di
interattività e connettività che rende que-
sti media così peculiari da meritare una
trattazione separata. L’attenzione è co-
munque rivolta alla progettazione didatti-
ca in ambito scolastico e di conseguenza,
piuttosto che approfondire le problemati-
che di valutazione dei costi della produ-
zione ex-novo di materiali, tanto cara a
chi si occupa di sistemi didattici di note-
vole dimensione, accenneremo alle moda-
lità di reperimento informazioni sui mate-
riali esistenti.

Il testo
Quando si parla di testo, ci si riferisce ge-
neralmente a linguaggio scritto o stampa-
to su un qualche supporto fisico (un libro,
un foglio, una trasparenza, una lavagna,
ma anche lo schermo di un computer o di
una televisione10). Il testo è frequente-
mente corredato da immagini (disegni,
schemi, fotografie) che, pur utilizzando
un codice comunicativo ben diverso, co-
stituiscono un tutto unico con la compo-
nente testuale all’interno di un singolo
mezzo (per esempio un libro). 
Dopo la comunicazione faccia a faccia, la
comunicazione attraverso testo e immagini
statiche è di gran lunga quella più antica,
più diffusa, più economica e semplice da
produrre e da fruire. Il testo è abbastanza
flessibile in quanto è utilizzabile in tutto o
in parte, non necessariamente in maniera
sequenziale (anche se questa è la modalità
principale) e non richiede particolari at-
trezzature di fruizione. Rispetta i ritmi di
lettura dell’utente e costituisce una risorsa
permanente (ossia non volatile) per chi ap-
prende. Dal punto di vista dello studente è
relativamente semplice da usare (basta sa-
per leggere). Il testo si basa infatti sul lin-

guaggio ossia su un insieme di simboli che
comunque richiedono una operazione di
decodifica. Audio e video risultano quindi
ancora più semplici e generalmente più ef-
ficaci ed incisivi dal punto di vista del coin-
volgimento e della immediatezza della co-
municazione. Per quanto riguarda que-
st’ultimo aspetto l’uso intelligente di im-
magini può contribuire non poco a miglio-
rare la qualità della comunicazione otteni-
bile attraverso il testo.

Testo vs contenuti ed obiettivi
La natura statica e permanente del testo e
degli strumenti didattici che meglio si pre-
stano a supportare questo codice comuni-
cativo lo rendono particolarmente adatto
a trattare contenuti complessi, astratti, che
richiedono tempo per concentrarsi e com-
prendere (per es. formule matematiche) e
che sono intrinsecamente statici (per
esempio descrizioni di oggetti dalla strut-
tura complessa). All’interno del testo, le
immagini svolgono un ruolo molto im-
portante, sia nel facilitare la comprensione
di concetti astratti (attraverso schemi, gra-
fici e diagrammi), sia nel fornire descrizio-
ni precise di oggetti concreti (attraverso
fotografie ed immagini dal vero).
Se assumiamo come riferimento la tasso-
nomia degli obiettivi didattici proposta da
Bloom [Bloom et al, 1965]11 che distin-
gue tra obiettivi di tipo cognitivo, affetti-
vo e psicomotorio, possiamo individuare
nel dominio cognitivo la categoria di
obiettivi che maggiormente si presta ad
essere conseguita utilizzando un codice
comunicativo di tipo testuale.

Testo vs contesto di fruizione
In contesto scolastico, il libro e la lavagna
giocano, tra tutti i media, la parte del leo-
ne. Il libro, in particolare, ha un ruolo in-
sostituibile e fondamentale come stru-
mento di studio, individuale e in classe. 
Più in generale, come è noto, l’invenzione
della stampa ha dato inizio ad un’epoca in
cui per cinque secoli cultura e stampa
hanno vissuto un rapporto esclusivo ri-
spetto al quale i media “post-gutenber-
ghiani” stanno esercitando un effetto de-
stabilizzante. Nella scuola, l’uso di questo
mezzo si è talmente incorporato nell’i-
struzione e nell’educazione da influenzare
anche i modi di organizzare e comunicare
il sapere. È per questa ragione che, secon-
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10 Anche se, come è
noto, utilizzare il com-
puter o la televisione per
una comunicazione pu-
ramente testuale sarebbe
non soltanto uno spreco
di risorse, ma anche una
soluzione sub-ottimale
dal punto di vista della
fruibilità del testo, dato
che questi strumenti ne
limitano la leggibilità e
la portabilità.

11 La tassonomia di
Bloom identifica tre clas-
si di obiettivi didattici
che hanno a che vedere
con mutamenti di com-
portamento nell’ambito,
rispettivamente, di tre
domini: quello cogniti-
vo, quello af fettivo e
quello psicomotorio. Il
dominio cognitivo ha un
ruolo fondamentale nel-
l’apprendimento scola-
stico e riguarda lo svi-
luppo di abilità intellet-
tuali quali la capacità di
ricordare, comprendere,
applicare regole ed idee,
analizzare, riassumere e
valutare. Il dominio af-
fettivo comprende obiet-
tivi che hanno a che ve-
dere con mutamenti di
interessi, attitudini, scale
di valori, emozioni, sen-
timenti, gusti e con la
motivazione ad appren-
dere. Il dominio psico-
motorio riguarda tutti
quei comportamenti che
hanno a che vedere con
le capacità manipolative
e motorie e comportano
coordinamento neuro-
muscolare, come parlare,
scrivere, praticare uno
sport, usare strumenti
come le posate, il pen-
nello, il bisturi, etc.
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do Maragliano [1994], “la cultura scola-
stica oppone forti resistenze alle nuove
tecnologie: perché sente che nell’acco-
glierle dovrebbe rivedere la sua immagine
e relativizzare la sua cultura”.
Oltre al libro e più in generale, alla stam-
pa, vi sono numerosi altri media di natura
più artigianale che supportano il testo. Ad
esempio, le cosiddette “trasparenze”, che
in ambito scolastico vengono utilizzate
piuttosto raramente e per lo più ai livelli
scolari più alti. Il loro uso facilita conside-
revolmente sia l’oratore che l’uditorio nel
seguire il filo del discorso ed evidenziare i
concetti principali. Anche fornire a chi
ascolta materiale scritto di appoggio pre-
disposto ad hoc ha numerosi vantaggi, tra
cui spicca la possibilità, per gli studenti, di
rivedere gli argomenti trattati in momenti
successivi e per i docenti, di riutilizzare gli
stessi materiali più volte.
Tra i vantaggi del testo occorre infine os-
servare che il suo utilizzo non richiede, in
generale, alcuna modifica all’assetto orga-
nizzativo della classe: esso può essere uti-
lizzato a casa, a scuola, sull’autobus o ai
giardini, in quanto non richiede particola-
ri apparecchiature di fruizione.

Testo vs utenti
In generale, il materiale testuale richiede,
da parte della popolazione obiettivo, ade-
guate capacità di lettura e una discreta
motivazione e autonomia nello studio.
Compatibilmente con questi vincoli, lo
stesso materiale può essere utilizzato più
volte, raggiungendo una popolazione ab-
bastanza numerosa e internamente piutto-
sto diversificata.

Testo e contesto di produzione
La diffusione delle applicazioni per l’ela-
borazione di testi ha reso ormai molto
semplice produrre, modificare, stampare e
riprodurre materiale a stampa ottenendo,
con poca fatica, anche a livello artigianale,
materiale che presenta buone caratteristi-
che tipografiche. 
Data comunque l’ampia disponibilità di li-
bri di testo, è ragionevole ricorrere alla
produzione ad hoc di materiale solo lad-
dove si verifichi una lacuna specifica. I cri-
teri di scelta dei libri di testo, normalmen-
te, sono piuttosto soggettivi e spesso di-
pendono dallo stile e dalle preferenze dei
singoli docenti (e naturalmente dalle ca-

ratteristiche dei potenziali studenti). Ci li-
mitiamo quindi a citare alcuni aspetti chia-
ve che andrebbero tenuti presente nel va-
lutare un testo sintetizzando alcune indi-
cazioni di Rowntree [1994]. 
Il testo ideale
• è chiaro, semplice, snello, ricco di im-

magini;
• contiene obiettivi didattici, indicazioni

per l’uso, indicazioni circa eventuali
sussidi didattici necessari, materiali di
valutazione dell’apprendimento; 

• è ben strutturato ed è dotato di mecca-
nismi di accesso e orientamento  (indi-
ci, mappe dei contenuti, una introdu-
zione del tutto e brevi introduzioni alle
varie parti, titoli, sommari, segnali gra-
fici e accorgimenti tipografici, istruzioni
per l’uso, un glossario, un indice anali-
tico, etc.).

Infine, vale la pena ricordare il fatto che
anche testi che non nascono con finalità
didattiche possono essere utilizzati, e di
fatto sono frequentemente utilizzati, con
scopi educativi in numerosi settori e disci-
pline. La facilità con cui oggi, grazie allo
sviluppo di Internet, si può accedere ad
immense banche dati di tipo testuale, ha
impresso un considerevole impulso in
questa direzione e sta addirittura influen-
zando il modo di studiare e di apprendere
degli stessi studenti. Infatti, non soltanto i
docenti ma anche - e forse soprattutto -
gli allievi, acquisiscono quotidianamente
una sempre maggior disinvoltura nel repe-
rimento di fonti documentali e nello stu-
dio basato su molteplici sorgenti di infor-
mazioni.

Testo e interattività
Mentre il lettore esperto è in grado di as-
sumere un atteggiamento attivo, soffer-
mandosi a riflettere, ponendosi domande
o prendendo mentalmente posizione nei
confronti dei contenuti espressi nel testo,
il lettore meno capace tende a fruire il te-
sto in maniera piuttosto “passiva”, senza
mettere in atto tutte quelle strategie che
facilitano la memorizzazione e la rielabo-
razione autonoma del messaggio. Un at-
teggiamento attivo da parte del lettori
può essere incoraggiato attraverso l’uso di
un linguaggio diretto e soprattutto inse-
rendo stimoli alla riflessione ed esercita-
zioni, o spazi “compilabili” da parte di chi
apprende. Questi accorgimenti, secondo



Rowntree [1994], possono avere tre di-
verse funzioni: quella di sollecitare il letto-
re ad anticipare parte dei contenuti che sa-
ranno presentati sistematicamente nel se-
guito, quella di allenarsi a svolgere un tipo
di compito o ad applicare una data proce-
dura e quella di riflettere criticamente su
alcuni aspetti importanti dei contenuti af-
frontati. Nel rivolgersi a bambini e ragazzi
in età scolare, naturalmente, non si può
presupporre che le abilità di lettura siano
già perfettamente sviluppate e di conse-
guenza conviene adottare gli accorgimenti
citati, che potranno probabilmente contri-
buire anche all’acquisizione di abitudini di
lettura più efficaci e mature.

L’audio
L’audio viene usato, oltre che nelle lezioni
frontali, anche da radio e televisione (che
però impongono una fruizione in tempo
reale che mal si presta alla progettazione
didattica in ambito scolastico) e dalle ap-
parecchiature di registrazione e riprodu-
zione audio e video. Nella formazione a
distanza, questo codice comunicativo vie-
ne per lo più utilizzato in combinazione
con testo o con video, ma vi sono alcune
situazioni in cui è opportuno utilizzarlo
da solo, ad esempio, per comunicare con
un uditorio a cui le circostanze impedisco-
no di vedere o leggere: è il caso della for-
mazione dei ciechi, ma anche di situazioni
in cui il senso della vista è temporanea-
mente impegnato in una diversa attività
(per esempio, la guida, o l’esame di mate-
riali al microscopio).

Audio vs contenuti e obiettivi
L’audio ha un ruolo fondamentale e inso-
stituibile in tutti quei contesti in cui il
suono originale è l’oggetto principale di
studio: ad esempio l’educazione musicale
e l’insegnamento della pronuncia nelle
lingue straniere. 
Tra i vantaggi di questo codice comunica-
tivo, va citato il fatto che si presta ad una
comunicazione informale, coinvolgente e
motivante, e di conseguenza viene spesso
usato per comunicare idee e sentimenti
(per dirla nei termini di Bloom, l’audio si
presta decisamente meglio del testo a con-
seguire obiettivi nell’ambito del dominio
affettivo).
L’uso dell’audio può inoltre servire a viva-
cizzare una presentazione e rendere più

immediato e vario il processo comunicati-
vo, a presentare il punto di vista di un
esperto attraverso la sua stessa voce,
infondendo autorevolezza al messaggio, o
ancora a presentare documenti storici ori-
ginali (ad esempio, dichiarazioni o discorsi
di uomini politici o di esponenti del mon-
do della cultura). 
Tra gli svantaggi, occorre tener presente
che il messaggio audio è volatile e mal si
presta a trattazioni complesse ed intricate,
o a situazioni in cui vi sia un forte rischio
di errori di interpretazione.

Audio vs popolazione obiettivo
e contesto di fruizione
L’audio è molto facile da fruirsi, non im-
pone vincoli sulla scolarità, e i sistemi di ri-
produzione audio sono diffusi ed econo-
mici. Di conseguenza, la popolazione
obiettivo raggiungibile attraverso questo
codice comunicativo è potenzialmente
molto vasta. L’uso dell’audio è però scon-
sigliabile se i destinatari della formazione
hanno problemi specifici nella comprensio-
ne del messaggio orale (se sono di lingue
diverse, se hanno problemi di udito, etc). 
L’utilizzo più naturale e frequente del ca-
nale audio è quello effettuato quotidiana-
mente da ogni insegnante attraverso la
propria voce12, nella lezione frontale, nel
dirigere il lavoro di gruppo e in qualun-
que altro tipo di attività didattica. 
L’uso di mezzi per la riproduzione audio
in contesto scolastico richiede in genere
una attrezzatura adeguata, commisurata al
tipo di utilizzo che si intende fare. Un
computer o un registratore di tipo econo-
mico possono soddisfare agevolmente le
esigenze di singoli individui o di piccoli
gruppi, ma se l’uditorio è la classe intera e
la qualità del messaggio è importante, oc-
corrono mezzi di qualità e il classico asset-
to logistico di una classe può rivelarsi ina-
deguato.
Audio e contesto di produzione
Registrare artigianalmente suoni su una
cassetta o memorizzarli sul computer è
piuttosto facile, e i costi delle attrezzature
necessarie sono alla portata di una scuola.
Al contrario, la produzione di materiali
audio di qualità elevata richiede attrezza-
ture piuttosto costose e professionalità
difficilmente reperibili in ambito scolasti-
co. Di conseguenza, prima di impegnarsi
nella produzione di materiali audio occor-
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12 Non ci dilunghere-
mo su questo tipo di uti-
lizzo, sia perché è ap-
punto il più naturale e
spontaneo, sia perché è
un uso diretto, ossia non
richiede il ricorso ad al-
cun media, nella acce-
zione qui adottata.
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re effettuare, sulla base dell’utilizzo che si
intende farne, una valutazione del rappor-
to costi/benefici.
Per reperire documenti sonori di qualità
accettabile, le strategie praticabili sono di-
verse a seconda della disciplina. Tra le fon-
ti utilizzabili, possiamo citare le numerose
enciclopedie multimediali, Internet (molti
motori di ricerca offrono la possibilità di
specificare che l’oggetto della ricerca è un
documento sonoro), e il software didatti-
co disciplinare (per l’insegnamento delle
lingue, per esempio, esistono programmi
che consentono di accedere a ricchi archi-
vi di materiale).

Audio e interattività
Analogamente a quanto avviene per il te-
sto, la fruizione dell’audio favorisce, da
parte dell’utente, un atteggiamento di
ascolto tendenzialmente passivo. Anche in
questo caso, però, è possibile prevedere
pause e stimolare l’uditorio con domande
o addirittura prevedere l’uso dell’audio
nella comunicazione dallo studente al do-
cente, come ad esempio avviene in nume-
rosi corsi di lingua straniera, per verificare
la pronuncia di parole o frasi.

Il video
Anche il canale video viene raramente uti-
lizzato da solo, dissociato dagli altri codici
di comunicazione. L’associazione più fre-
quente è con l’audio, tanto che normal-
mente quando si parla di uso del video
nella didattica ci si riferisce all’uso di mezzi
audiovisivi. Gli strumenti audiovisivi più
facilmente integrabili nella didattica scola-
stica sono probabilmente i videoregistrato-
ri, che consentono di arricchire una pre-
sentazione con filmati di sequenze dinami-
che dal vero oppure animazioni13. Questi
strumenti sono ormai molto diffusi anche
nelle scuole e il loro utilizzo non richiede
alcun prerequisito da parte dell’uditorio.

Video vs contenuti ed obiettivi
La natura dinamica del video lo rende par-
ticolarmente adatto a descrivere processi
che si evolvono nel tempo. 
Nel seguito sono elencate alcune situazio-
ni in cui l’uso di filmati o animazioni
comporta un valore aggiunto pressoché
insostituibile:
• quando si vuole ricreare uno spaccato

di vita reale, soprattutto se difficilmente

raggiungibile da parte dell’uditorio (per
esempio, per mostrare come vivono gli
Esquimesi o come si pesca una balena);

• quando si devono illustrare fenomeni o
meccanismi intrinsecamente dinamici
(per esempio, per far capire in cosa
consiste un dato sport, come lo sci o il
nuoto, o per far vedere come funziona
un meccanismo complesso come gli in-
granaggi di un orologio o il motore di
una macchina, o ancora per studiare la
corsa del ghepardo);

• quando, per descrivere un fenomeno o
un processo, è utile alterarne la velocità
reale (per esempio una eclissi, o la cre-
scita di un albero) o la dimensione reale
(la riproduzione delle cellule, il movi-
mento dei pianeti nel sistema solare);

• quando si desidera rappresentare o si-
mulare situazioni emotivamente com-
plesse (ad esempio nello studio del
comportamento umano nei rapporti in-
terpersonali);

• quando si vuole ricostruire un modello
dinamico di fenomeni difficilmente visi-
bili dal vero (in questo caso le anima-
zioni costituiscono in pratica l’equiva-
lente dinamico delle illustrazioni sche-
matiche).

Inoltre, l’ampiezza di banda14 del canale
comunicativo utilizzato rende la comuni-
cazione audiovisiva di gran lunga la più
coinvolgente tra quelle fin qui citate. Per
questo motivo, il materiale audiovisivo è
adeguato a trattare non soltanto obiettivi
del dominio cognitivo ma anche obiettivi
appartenenti alla sfera affettiva.

Video vs popolazione obiettivo e contesto
di fruizione
In generale, il video è ancor più facile da
fruire dell’audio: non richiede un partico-
lare sforzo di concentrazione e anzi, tende
a motivare e coinvolgere lo spettatore. Per
questi motivi, il video può essere utilizza-
to con una popolazione numerosa e costi-
tuisce un strumento classico per la forma-
zione di massa. Il suo utilizzo in contesto
scolastico impone però un ambiente di
fruizione adeguato, appositamente strut-
turato e poco compatibile con l’usuale di-
sposizione di un’aula scolastica. Alcune
scuole dispongono di una sala attrezzata
con un dispositivo di riproduzione video a
schermo grande e di un adeguato impian-
to audio.

13 Le trasmissioni tele-
visive, così come quelle
radiofoniche, impongo-
no vincoli temporali di
fruizione poco compati-
bili con gli orari scola-
stici. Poiché però tali
vincoli possono essere
aggirati registrando i
programmi interessanti,
parleremo qui soprat-
tutto dell’uso di video-
cassette o di sequenze
video digitali fruibili via
computer.

14 Usiamo qui l ’e-
spressione “ampiezza di
banda” nell’accezione
proposta da Collins et al
[1998] ossia con un si-
gnificato non tecnico
ma legato alla ricchezza
del messaggio. In que-
sta accezione, l’ampiez-
za di banda è tanto più
elevata quanto più sono
coinvolti i sensi del “ri-
cevente”.



Video e contesto di produzione
I costi e le risorse necessarie a produrre
materiale audiovisivo costituiscono indub-
biamente la nota dolente nell’impiego del
video. È estremamente raro che un singo-
lo insegnante o anche una scuola si imbar-
chi nell’impresa di produrre materiale au-
diovisivo, in quanto ciò richiede attrezza-
ture e competenze di tipo professionale
altamente specializzate e risorse economi-
che che vanno ben al di là delle disponibi-
lità di un normale istituto scolastico. L’u-
tilizzo del video è quindi necessariamente
limitato dal materiale esistente in com-
mercio o altrimenti disponibile. Come per
l’audio, si pone il problema di reperire tale
materiale e possibilmente di acquisire pre-
ventivamente informazioni sulla sua qua-
lità didattica. Per brevi spezzoni, si potrà
ricorrere a varie tipologie di software mul-
timediale e naturalmente a Internet. Ma-
teriale più articolato sarà invece più facil-
mente reperibile presso centri risorse spe-
cializzati come cineteche o altri enti che
operano in ambiti disciplinari specifici15.

Video e interattività
Come nel caso dell’audio, anche per il vi-
deo l’atteggiamento di fruizione prevalen-
te è tendenzialmente passivo. Si può arre-
stare il filmato, tornare indietro, rivederlo
tutto o in parte, si può anche interrompe-
re la proiezione per discutere alcuni degli
aspetti trattati, ma il modello didattico
dominante prevede sempre un flusso di
informazioni mono-direzionale dall’agen-
te didattico verso lo studente. Sarà quindi
la natura degli obiettivi didattici a guidare
la scelta verso questo strumento o verso
altri: ad esempio, se l’obiettivo è farsi un’i-
dea di cosa sia lo sci, un filmato può essere
sufficiente, ma se l’obiettivo è imparare a
sciare, cimentarsi direttamente è sicura-
mente necessario. 
Naturalmente è sempre possibile utilizzare
il video in maniera totalmente diversa da
quella fin qui ipotizzata, di supporto ad
una presentazione frontale. Ad esempio, si
possono riprendere gli studenti mentre
svolgono un dato compito, per poi rivede-
re il filmato e discuterlo insieme. In alter-
nativa, il video può costituire il prodotto
di un lavoro di gruppo, che ha finalità di-
dattiche più o meno legate alla natura del
prodotto finale. Ad esempio, una classe
può studiare l’ambiente naturale che la

circonda e porsi come obiettivo la realiz-
zazione di un video che illustra tale am-
biente. In questo caso, la qualità tecnica
del risultato è irrilevante rispetto ai van-
taggi del processo di apprendimento che
si può instaurare per conseguirlo. In altre
parole, il processo conta più del prodotto.
Poiché però questo tipo di itinerari didat-
tici sono molto impegnativi sia per gli in-
segnanti che lo conducono, sia per gli stu-
denti, è importante saper valutare l’entità
dei benefici rispetto all’investimento di ri-
sorse necessario a realizzare il progetto.

Il computer
Il computer, come già accennato, è uno
strumento multimediale, ossia capace di
integrare strettamente i tre codici comuni-
cativi: testo, audio e video. Parlare generi-
camente del computer però significa rife-
rirsi soltanto alla componente hardware di
questo mezzo, trascurando il fatto che è la
componente software che ne determina le
modalità di utilizzo. Volendo utilizzare il
computer come strumento di supporto ad
una presentazione, ad esempio, si può ri-
correre ad applicazioni software che con-
sentono di proiettare testi ed immagini,
integrabili con sequenze audio e video. In
questo caso, i criteri con cui decidere co-
me e quando utilizzare i diversi codici co-
municativi sono grossomodo gli stessi che
abbiamo sintetizzato nelle pagine prece-
denti. Ma il ruolo che il computer può as-
sumere nella didattica va ben oltre quello
di semplice ausilio multimediale per una
presentazione frontale, grazie soprattutto
a due caratteristiche che lo differenziano
drasticamente dai mezzi didattici fin qui
citati: l’interattività e la connettività. Nel
seguito di questo capitolo parleremo so-
prattutto del computer come strumento
didattico interattivo stand-alone, per poi
approfondire, nel capitolo intitolato “le
reti di computer”, le principali potenzia-
lità offerte dall’elaboratore una volta inse-
rito in una rete telematica.

Computer e interattività
L’interattività è la capacità di stabilire un
processo comunicativo bidirezionale col
proprio utente, acquisendo il suo input e
reagendo ad esso16. Grazie infatti alla ca-
pacità del computer di elaborare dati sia
simbolici sia numerici, è possibile creare
programmi che interagiscono col proprio
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15 A titolo di esempio,
a Genova, l’Area Lin-
guaggi del comune di
Genova (http://scuola.
comune.genova.it/lin-
guagg/webal/area.htm)
e il Centro Regionale per
l’Educazione Ambientale
(http://www. liguriain-
rete.it/CREA/).
A livello nazionale, la
mediateca RAI (http://
www.teche.rai.it).

16 Software diversi esi-
biscono diversi livelli di
interattività. Molti iper-
testi, ad esempio, sono
considerati interattivi
semplicemente in virtù
del fatto che l’utente
può scegliere il proprio
percorso tra numerose
alternative possibili, co-
municando le proprie
scelte attraverso semplici
click del mouse. Ben al-
tro livello di interattività
è invece esibito da un
software capace di inter-
pretare un messaggio
complesso dell’utente, di
eseguirne i comandi o
decodificarne le risposte
grazie a meccanismi di
analisi sintattica e se-
mantica.
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utente e determinano il proprio “compor-
tamento” sulla base del comportamento
dell’utente stesso. Naturalmente, mentre è
relativamente facile programmare un
computer affinché esso comunichi col suo
interlocutore umano attraverso testi, cana-
le audio e canale video, è molto più diffi-
cile realizzare un programma capace di
comprendere messaggi altrettanto artico-
lati, e per questo motivo la “larghezza di
banda” del messaggio in direzione utente
è quasi sempre molto superiore a quella
dall’utente al computer17. Tuttavia, nu-
merosi programmi didattici sono forte-
mente interattivi, e consentono quindi di
realizzare una comunicazione didattica bi-
direzionale (o ad anello chiuso - fig. 3)
che si contrappone a quella mono-direzio-
nale (o ad anello aperto - fig. 2) che tipi-
camente si instaura attraverso altri stru-
menti didattici. 
Alcuni autori [Chioccariello et al, 1988]
distinguono ulteriormente tra software
adattivi (ossia programmi tendenzialmente
direttivi18 ma capaci di proporre contenuti
diversi o seguire percorsi didattici differen-
ti a fronte di diversi comportamenti dei lo-
ro utenti) e software reattivi (ossia ambien-
ti software che lasciano l’iniziativa in mano
all’utente e si limitano ad eseguire elabora-
zioni o svolgere funzioni in risposta ai co-
mandi dell’utente). Al di là di queste di-
stinzioni, comunque, la caratteristica es-
senziale di questo strumento è la capacità
di indurre un ruolo attivo da parte dell’u-
tente. Tale caratteristica lo rende partico-
larmente indicato per un utilizzo indivi-
duale o in piccoli gruppi, in cui gli studen-
ti sono sollecitati a rispondere a domande,
a risolvere problemi o esercizi, oppure so-
no impegnati in attività creative rispetto al-
le quali il computer svolge il ruolo di “am-
plificatore cognitivo” [Olimpo, 1997], po-
tenziando alcune cruciali capacità intellet-
tuali (come l’elaborazione di dati numerici
e non, la produzione di grafici e disegni, la

composizione scritta, etc). Il computer as-
sume quindi spesso il ruolo di mediatore
didattico in tempo differito tra l’autore del
software, che ha incorporato nel program-
ma contenuti e metodi didattici a suo pa-
rere adeguati per una specifica popolazione
obiettivo, e gli studenti stessi. Per un do-
cente, scegliere un software didattico si-
gnifica quindi abbracciare almeno in parte
le scelte dell’autore, anche se rimangono
ovviamente ampi margini di libertà nel di-
rigere il processo didattico globale in cui
l’uso del software è inserito. Occorre infi-
ne osservare che non è infrequente l’uso
per scopi didattici di strumenti software
che non sono stati progettati a tal fine, co-
me gli ambienti di supporto alla produtti-
vità personale (word processor, data base,
fogli elettronici). In questo caso, ovvia-
mente, la definizione di finalità e strategie
educative sono totalmente in mano a chi
progetta l’itinerario didattico. 
Da quanto detto, appare evidente che il
ruolo del docente in un processo didattico
che preveda l’impiego di tecnologie infor-
matiche muta considerevolmente. Da di-
spensatore di conoscenza, l’insegnante si
trasforma in regista e facilitatore di pro-
cessi di apprendimento in cui gli studenti
svolgono un ruolo attivo. Prima del pro-
cesso, l’insegnante decide se, quando e
come usare determinati software. Durante
l’uso del software, l’insegnate osserva, for-
nisce consigli e aiuta i propri studenti im-
pegnati nel lavoro a computer o addirittu-
ra svolge altre attività con studenti che
non stanno utilizzando il computer.

Computer vs contenuti e obiettivi
Grazie alle caratteristiche fin qui descritte,
il computer si è rivelato uno strumento
ideale per realizzare esperienze didattiche
fortemente individualizzate. Se le prime
applicazioni degli anni ’60 e ’70 tendeva-
no a vedere il computer come un surroga-
to dell’insegnante, o una specie di esercita-

17 Anche il problema
di creare una macchina
capace di interpretare
messaggi espressi in lin-
guaggio naturale rimane
irrisolto (e secondo mol-
ti autori non è risolubi-
le).

18 Che mantengono il
controllo dell’interazio-
ne, piuttosto che lasciar-
lo all’utente.

Figura 2
Comunicazione didat-
tica prevalentemente
mono-direzionale o
ad anello aperto.

Figura 3
Comunicazione di-
dattica prevalente-
mente bi-direzionale
o ad anello chiuso.



tore privato dalla pazienza infinita e si ispi-
ravano a teorie dell’apprendimento com-
portamentiste, negli anni ’80 e ’90 sono
fiorite numerose e promettenti esperienze
basate su approcci di tipo costruttivista. La
possibilità di costruire ambienti didattici
artificiali appositamente progettati per faci-
litare la costruzione autonoma di cono-
scenza o l’esplorazione di micromondi in
un dato settore ha dato vita infatti a nume-
rose ricerche e sperimentazioni sull’uso di-
dattico del computer nell’ambito di tutte
le discipline, sia scientifiche sia umanisti-
che. I software più utilizzati per la didatti-
ca delle materie scientifiche sono ambienti
di simulazione di fenomeni fisici e chimici
o micromondi per l’apprendimento di lin-
guaggi e formalismi di vario genere (dalla
logica matematica ai linguaggi di program-
mazione). Nell’ambito delle discipline
umanistiche il computer ha trovato appli-
cazioni in vari ambiti: l’apprendimento
delle lingue straniere (grazie alla possibilità
di integrare i tre codici comunicativi), lo
sviluppo di abilità linguistiche ed espressive
(attraverso l’uso di programmi per l’elabo-
razione di testi e di grafica), lo studio della
musica (con programmi per la manipola-
zione dei suoni), lo studio delle scienze
umane (spesso basato su archivi di infor-
mazioni), etc. Tutte queste applicazioni si
sono rivelate utili sia nell’ambito del domi-
nio cognitivo che in quello affettivo.

Computer vs popolazione obiettivo e con-
testo di fruizione
Come accennato in precedenza, buona
parte del software didattico attualmente in
commercio vede il computer come uno
strumento didattico stand alone che è in
grado di gestire un processo comunicativo
individualizzato col proprio utente. La
conseguenza immediata di questo fatto è
che spesso un docente è in grado di gesti-
re tanti studenti quanti sono i computer
disponibili, o al più due-tre studenti per
computer. L’uso di software interattivo ri-
chiede una certa dimestichezza con lo
strumento, ma ciò non comporta grossi li-
miti circa la popolazione obiettivo poten-
zialmente raggiungibile con questi stru-
menti. Grazie infatti ad interfacce grafiche
molto semplici da usare, il computer può
essere usato a tutti i livelli scolari a partire
dalla scuola materna. Quanto all’assetto
ottimale dell’aula in cui condurre attività

col computer, va detto che la classica di-
sposizione a banchi paralleli rivolti verso la
cattedra si è spesso rivelata inadeguata, ma
ciò non dipende tanto dal tipo di stru-
menti usati, ma soprattutto dalle strategie
didattiche che essi inducono ad adottare,
sempre meno del tipo lezione frontale, e
sempre più spesso improntate ad un lavo-
ro del tipo “atelier” , in cui si alternano
fasi di interazione tra gli studenti con fasi
di lavoro individuale e di consultazione
con l’insegnante. Molte scuole, nel nostro
paese, hanno realizzato dei veri e propri
laboratori attrezzati con computer regola-
mentandone l’accesso da parte delle classi
e degli studenti. Anche questo tipo di di-
sposizione ha però rivelato alcuni limiti.
Infatti, l’auspicato processo di integrazio-
ne tra l’uso della tecnologia e la didattica
disciplinare può essere ostacolato se l’ac-
cesso al computer è imbrigliato da regola-
menti e limiti di tempo. Meglio sarebbe,
infatti, che ogni studente e ogni docente
avesse a sua disposizione le risorse neces-
sarie a studiare e lavorare senza vincoli di
sorta. Probabilmente però, ragionando in
questa direzione, ci si accorgerebbe che il
problema non riguarda soltanto la distri-
buzione delle tecnologie nella scuola, ma
l’intero assetto logistico e organizzativo
della scuola, inclusa la suddivisione in clas-
si, l’organizzazione dell’orario, etc. Per
questi motivi molti studiosi formulano l’i-
potesi che la tecnologia costituisca un ele-
mento capace di scatenare una riflessione
globale sull’organizzazione della scuola e
che “i nuovi media costituiscano una ri-
sorsa epistemologica significativa per apri-
re una riflessione a tutto campo sugli as-
setti culturali propri del sistema scuola”
[Calvani, 1999].

Computer e contesto di produzione
Lo sviluppo di software didattico a livello
professionale richiede competenze specia-
listiche di varia natura: sui contenuti trat-
tati, sulla loro didattica, competenze
informatiche, di progettazione grafica,
etc. Non ultimo, richiede anche compe-
tenze su come si utilizzano i media nella
didattica. L’intero processo di progetta-
zione e produzione è decisamente onero-
so sia in termini di tempo sia in termini di
risorse necessarie [Persico, 1995]. Per
questi motivi è ragionevole che un inse-
gnante, prima di tentare la strada della
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produzione autonoma di software per i
propri studenti, prenda in esame i prodot-
ti esistenti in commercio e ne valuti la
compatibilità con gli obiettivi e le strate-
gie più adeguate per la sua classe. Tra gli
elementi di valutazione di un software
rientrano ovviamente tutte le considera-
zioni fin qui sviluppate circa il come,
quando e perché utilizzare i codici comu-
nicativi testo, audio e video19. 
Il computer, in analogia con quanto avvie-
ne col video, può essere usato all’interno
di un itinerario didattico in cui gli studenti
progettano e producono, da soli o collabo-
rando con altri, un ipertesto, un elaborato
grafico, un insieme di pagine web o un
qualunque altro artefatto. In questi casi è il
processo di produzione, piuttosto che il
prodotto ottenuto, che costituisce il fuoco
dell’attenzione del docente, e il computer
diventa uno strumento per produrre, più
che un mediatore didattico. Questo ap-
proccio è spesso utilizzato in contesto sco-
lastico in quanto consente un coinvolgi-
mento attivo e creativo di tutti gli studen-
ti, ciascuno in ragione delle proprie attitu-
dini e dei propri interessi. La scelta di uti-
lizzare il computer con questa modalità va
di pari passo con la scelta di strategie di-
dattiche dell’imparare facendo. Ancora una
volta occorre ribadire che tali scelte richie-
dono una oculata valutazione dei vantaggi
offerti a fronte dell’impegno richiesto.

Le reti di computer
In linea di principio, l’uso didattico delle
reti rientra tra le applicazioni didattiche
del computer. Esso però si differenzia in
maniera sostanziale dalle applicazioni a cui
ci siamo fin qui riferiti, che sono general-
mente realizzabili con un computer stand
alone. Le reti e, in generale, la telematica,
nascono dal matrimonio tra il computer e
le tecnologie della telecomunicazione ed
offrono al mondo della scuola una serie di
opportunità uniche per aprirsi al resto del
mondo: dal contesto sociale in cui la scuo-
la opera alle realtà di altri paesi, di am-
bienti e di istituzioni anche molto lontani
dall’entourage quotidiano dei ragazzi. An-
che in questo caso, il ruolo della tecnolo-
gia è quello di estendere e potenziare due
capacità molto importanti dal punto di vi-
sta cognitivo: quella di accedere alle infor-
mazioni e quella di comunicare con altri
individui. Le reti di computer consentono

infatti di creare ambienti di apprendimen-
to virtuali che abbracciano l’intero glo-
bo20, grazie ai quali gli studenti possono
accedere a fonti di informazioni ed intera-
gire con risorse in linea altrimenti difficil-
mente raggiungibili. Inoltre, attraverso i
sistemi CMC (Computer Mediated Com-
munication), strategie di apprendimento
collaborativo possono essere utilizzate
nell’ambito di comunità virtuali che van-
no ben al di là dei ristretti confini fisici
della classe o della scuola, comprendendo
studenti, esperti e docenti di altre città e
di altri paesi. Tali strategie si sono svilup-
pate a partire da teorie dell’apprendimen-
to di tipo “costruttivista-sociale” e sono
oggi considerate tra le più interessanti e
promettenti applicazioni del computer
nella didattica [Varisco, 1995]. 
Ma veniamo ora al rapporto tra i codici co-
municativi (testo, audio e video) e le appli-
cazioni didattiche della telematica. Le risor-
se accessibili attraverso il World Wide Web
sono risorse multimediali. Esse compren-
dono data base ed archivi di testi, immagi-
ni, filmati, sequenze audio. La struttura che
le collega è una struttura ipertestuale, anzi,
ipermediale, in continua espansione ed
evoluzione, che non è governata da alcuno,
e di conseguenza si sottrae a qualunque lo-
gica. Le singole risorse però, sono general-
mente organizzate e manutenute da un in-
dividuo o una istituzione che ne cura la
coerenza interna. La maggior parte dei co-
siddetti siti web sono strutturati in maniera
gerarchica, e l’utente governa l’accesso alle
informazioni scegliendo i rami che intende
visitare, nell’ordine (o disordine) desidera-
to. Di conseguenza, la modalità di intera-
zione attualmente più diffusa, nel web, è la
navigazione, ossia la ricerca di informazio-
ni, esplorando direttamente la rete o utiliz-
zando i motori di ricerca. Data base e ar-
chivi di dati sono generalmente interroga-
bili, e costituiscono quindi ambienti inte-
rattivi di tipo reattivo, come quelli citati in
precedenza, accessibili anche da utenti re-
moti. In minoranza, ma sempre più diffusi,
grazie all’evoluzione di linguaggi e tecni-
che di programmazione, sono i siti interat-
tivi di tipo adattivo, ossia capaci di acquisire
un input significativo da parte dell’utente e
di adeguare ad esso il proprio comporta-
mento [Sarti, 1998]. In conclusione, quan-
do si parla di accesso alle informazioni di-
sponibili in rete, le modalità di interazione

19 Per facilitare la scel-
ta del software didattico,
presso l’Istituto Tecno-
logie Didattiche di Ge-
nova, è attivo sin dal
1985 un servizio di do-
cumentazione sul
software didattico che
consente di reperire
informazioni oggettive e
par ticolareggiate sui
programmi esistenti per
le varie discipline e i vari
livelli scolari. Tale servi-
zio, denominato BSD
(Biblioteca del Software
Didattico) prevede an-
che la possibilità di ese-
guire il software in que-
stione in modo tale da
verificarne direttamente
le caratteristiche. Attual-
mente l’archivio della
BSD è consultabile in
rete al sito http://www.
itd.ge.cnr.it/bsd/

20 Almeno in linea di
principio!



più diffuse sono, dal punto di vista dell’u-
tente, concettualmente molto simili a quel-
le che caratterizzano l’interazione con un
computer stand alone (salvo il grado di in-
terattività, che è spesso inferiore). Di con-
seguenza, la scelta di utilizzare un sito web
o una risorsa online nella didattica è gene-
ralmente guidata da considerazioni analo-
ghe a quelle viste nel precedente paragrafo.
Attualmente, però, le applicazioni didatti-
che della rete che destano maggior interes-
se sono quelle che la utilizzano come tec-
nologia di supporto alla comunicazione in-
terpersonale. In questo tipo di applicazioni
(la cosiddetta formazione in rete [Trentin,
1998]) la natura dell’interazione cambia in
maniera sostanziale, infatti la comunicazio-
ne mediata da computer è di fatto intera-
zione tra individui, non tra un individuo e
un mezzo didattico opportunamente pro-
grammato. Le caratteristiche di tale intera-
zione variano a seconda delle esigenze di-
dattiche e del software utilizzato: i sistemi
di computer conferenza utilizzano preva-
lentemente comunicazione scritta asincro-
na (che prevede cioè scambio di messaggi
o documenti prevalentemente testuali e
non richiede la presenza in simultanea de-
gli interlocutori) ma consentono anche la
comunicazione scritta sincrona (o chat); i
sistemi di video-conferenza sono invece a
tutti gli effetti strumenti multimediali in
quanto consentono agli interlocutori di
comunicare attraverso un canale audio e
video, tipicamente sincrono. Il numero di
interlocutori gestibili con questa tecnolo-

gia è tendenzialmente molto più basso di
quello gestibile con sistemi di computer
conferenza, ma la modalità di interazione è
forse più semplice da usare perché si avvici-
na molto a quella utilizzata nella comuni-
cazione faccia a faccia. Da tener presente,
comunque, è il fatto che l’evoluzione della
tecnologia tende sempre più verso l’inte-
grazione di queste funzioni in un unico si-
stema, per cui è molto probabile che in fu-
turo interazione sincrona e asincrona, te-
stuale e multimediale siano possibili all’in-
terno di un unico sistema. Per analoghi
motivi, anche la separazione tra le funzioni
di accesso alle informazioni e quelle di
CMC va scomparendo, grazie a sistemi
CMC integrati nel web.
La scelta di utilizzare la formazione in re-
te, per quanto detto sopra, deriva non sol-
tanto da considerazioni sul tipo di conte-
nuti da trattare, sul tipo di popolazione
obiettivo, sul contesto di fruizione e di
produzione dell’intervento didattico, ma
anche, e soprattutto, dalle strategie educa-
tive che si vogliono mettere in atto. Cer-
tamente, esistono contenuti relativamente
ai quali Internet costituisce un medium
impareggiabile: si pensi ad esempio a tutti
quei contenuti di attualità, su cui può es-
sere difficile reperire altrove materiale ag-
giornato. Analogamente, è evidente che
una popolazione obiettivo distribuita sul
territorio e un contesto di fruizione ben
dotato di computer con relativo accesso a
Internet può costituire un “invito a noz-
ze” per chi desideri sperimentare l’utilizzo
delle reti nella collaborazione educativa.
Ma il quesito chiave che ci si deve porre
prima di lanciarsi in un progetto di questo
tipo è se le strategie didattiche tipiche del-
la formazione in rete (collaborazione tra
pari, consultazione di esperti, ricerca e re-
perimento di risorse online) siano o meno
adeguate al conseguimento degli obiettivi
che ci si è proposti.

CONCLUSIONI
I tre canali di comunicazione testo, audio
e video, sono utilizzabili nella didattica in
vari modi e con vari strumenti. Nel corso
di una lezione il docente si avvale quasi
sempre, come minimo, dell’audio e del vi-
deo, fosse anche semplicemente perché
utilizza la mimica e la voce. Molto spesso
però, l’efficacia di una lezione può essere
considerevolmente migliorata utilizzando
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Figura 4
L’interattività nei si-
stemi CMC (Compu-
ter Mediated Com-
munication).
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immagini, materiale a stampa o mezzi di
riproduzione audio e video. L’opportu-
nità o meno di usare un dato codice co-
municativo e un dato strumento didattico
va di volta in volta valutata sulla base degli
obiettivi didattici, della natura dei conte-
nuti, delle caratteristiche della popolazio-
ne obiettivo e dei vincoli del contesto for-
mativo. La tabella 1 sintetizza alcune delle
considerazioni riportate in questo articolo
circa i rapporti tra i codici comunicativi e
le variabili che influenzano la scelta. Natu-
ralmente, una volta individuato il codice
comunicativo adeguato, è anche impor-
tante che esso sia utilizzato in maniera ot-
timale. Questa osservazione può apparire
scontata, ma non lo è [Koumi, 2000]. Un
esame attento di alcuni programmi didat-
tici (software o audiovisivi) rivela come
non sia infrequente che il video sia utiliz-
zato per riprendere soggetti statici, o il
computer sia utilizzato come un “libro
elettronico”, quanto mai ingombrante e
costoso, e molto poco interattivo. La ca-
pacità di valutare criticamente i vantaggi
offerti dai vari media è quindi molto im-
portante anche per un insegnante che non
intenda cimentarsi direttamente nella pro-
gettazione e nella produzione di materiali
didattici multimediali.
Tra i mezzi didattici presi in considerazio-
ne in questo articolo, il computer e la te-
lematica sono stati trattati a parte, in
quanto l’esame delle potenzialità di questi
strumenti si sottrae, in buona misura, allo
schema classico dei tre codici comunicati-

vi. Certamente il computer può essere uti-
lizzato come ausilio in una presentazione,
in quanto esso integra funzioni di ripro-
duzione audio e video e di visualizzazione
di testi ed immagini. In questo senso esso
è uno strumento multimediale, capace
cioè di una comunicazione a larghezza di
banda molto elevata, in quanto utilizza
tutti i codici comunicativi. Ma le poten-
zialità del computer, e in particolare l’in-
terattività e la connettività, si prestano an-
che e soprattutto alla realizzazione di am-
bienti di apprendimento in cui l’atteggia-
mento prevalente dello studente è molto
più attivo di quanto avviene in genere du-
rante una lezione frontale. L’uso di un
software didattico, l’accesso ad una risorsa
remota attraverso la rete o la comunica-
zione con altri studenti e docenti preve-
dono infatti una stretta interazione con il
mezzo didattico e/o con gli altri attori del
processo. Di conseguenza, la scelta di uti-
lizzare le tecnologie dell’informazione e
della comunicazione è spesso legata alla
scelta di mettere in atto strategie didatti-
che di tipo collaborativo e/o costruttivi-
sta. 
Per concludere, introdurre l’uso dei me-
dia nella didattica non significa soltanto
imbellettare una lezione con un corredo
di strumenti tecnologici più o meno alla
moda, ma significa anche aprire la porta
della scuola agli effetti “destabilizzanti”
dei nuovi media, ossia all’esigenza di ri-
pensare gli spazi, i tempi e i modi di fare
didattica.

MEDIA Adeguatezza Adeguatezza Adeguatezza vs Ampiezza Popolazione Costi di costi di
e codici vs dominio vs dominio vs dominio di banda obiettivo produzione duplicazione

comunicativi cognitivo affettivo psicomotorio (sensi coinvolti)

testo ottima accettabile scarsa scarsa (vista) individui, purché bassi bassi
in grado di leggere

audio scarsa buona scarsa scarsa (udito) gruppi, anche bassi bassi
numerosi

video (con audio) buona ottima buona elevata gruppi, anche elevati moderatamente
(udito+vista) numerosi

computer ottima buona bipna elevata individui molto elevati ?
(udito+vista)

lezione frontale buona buona ottima molto elevata individui bassi alti
(= messun media) (tutti i sensi) o gruppi

Tabella 1
Codici comunicativi vs
contenuti, popolazio-
ne obiettivo, costi di
produzione e duplica-
zione (riadattata da
Romiszowski [1988]).
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