
capitolo 1 

IL CONTESTO DI RIFERIMENTO
 

1.1 L’APPRENDIMENTO IN RETE 

Per il suo aspetto partecipativo e socializzante, la rete favorisce e nel contempo 
richiede un mondo aperto alle interazioni. Una delle opinioni più comunemente 
condivisa è che Internet, abbattendo le barriere di spazio e di tempo, contribui­
sca alla costruzione sociale di conoscenze e competenze. Riguardo all’appren­
dimento in rete, sono messe in risalto le opportunità di relazione da molti a molti 
che esso offre, ad esempio tramite la posta elettronica o i gruppi di discussione 
sincrona e asincrona. Tuttavia, viene anche evidenziato che in questo tipo di 
apprendimento si corre il rischio di perdere i processi di feedback e di autorego­
lazione umana e, quindi, di assumere una forma di comunicazione unidireziona­
le, che costituisce proprio l’elemento di maggiore criticità della più tradizionale 
formazione in presenza. 

In questo contesto, emergono concezioni e modi differenti di fare didattica in 
rete. In alcuni casi, si propongono percorsi formativi on line rigidamente struttu­
rati in unità didattiche, moduli e prove oggettive di valutazione; in altri, invece, si 
punta sulle tecnologie di rete e sull’accesso ai molteplici ambienti che integrano 
l’offerta formativa. Nell’attuale ricerca tecnologica e pedagogica, i learning object 
(unità minima del contenuto didattico) sono considerati gli elementi che riprodu­
cono con migliori risultati i nodi che formano la struttura reticolare della cono­
scenza e, quindi, sembrano essere particolarmente funzionali ad un’organizza­
zione didattica flessibile, personalizzabile e aperta alle caratteristiche del conte­
sto. Tuttavia, si evidenzia anche che il risultato formativo cambia se i learning 
object sono stati concepiti all’interno di una rigida struttura didattica. 

La relazione che si instaura tra nuove tecnologie e pedagogia/andragogia, 
anche nella prospettiva di una piena partecipazione dei cittadini alla Società 
della Conoscenza, comporta cambiamenti notevoli nei processi di apprendi­
mento, in direzione di un paradigma conoscitivo centrato sulla costruzione atti­
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1.1 
L’apprendimento 

in rete 

va e collaborativa del sapere. Si tratta di superare un’interpretazione della cono­
scenza come rappresentazione simbolica di un mondo esterno al discente, 
oggettivo e misurabile (approccio positivista), e favorire una concezione del 
sapere come prodotto delle esperienze del soggetto che apprende o meglio 
come il risultato di un processo di costruzione sia individuale sia collettiva di 
significati concordati e di interpretazioni dell’esperienza non predeterminate 
(approccio costruttivista). 

Le differenze fra apprendimento isolato e passivo del soggetto che riceve infor­
mazioni, e apprendimento collaborativo e cooperativo del soggetto che costrui­
sce le proprie conoscenze attraverso la partecipazione a comunità di apprendi­
mento, rispecchiano tipi diversi di ambiente tecnologico, i cui estremi opposti 
sono rappresentati da: 
• sistemi chiusi, centrati sulle risorse per l’autoistruzione e ispirati ad un approc­
cio comportamentista. Esso focalizza l’attenzione sui feedback, sul controllo 
esterno dello stimolo e sulla misurazione oggettiva delle conoscenze acquisi­
te, adottando strategie di progettazione didattica top­down (dall’alto verso il 
basso), di tipo sequenziale; 

• sistemi aperti, fondati sugli ambienti di rete, sia formali che informali, e orien­
tati ad un approccio costruttivista. Esso valorizza lo scambio, la collaborazio­
ne, la condivisione e la costruzione collettiva delle conoscenze ed esperienze, 
impiegando strategie di progettazione didattica bottom­up (dal basso verso 
l’alto), di tipo circolare. 

In questo quadro di riferimento dell’e­learning, viene riconosciuto il valore 
aggiunto, ai fini della crescita personale e sociale, di un apprendimento indivi­
duale maturato in un processo di gruppo che si caratterizza per la condivisione 
di obiettivi e compiti, la capitalizzazione delle esperienze e l’impegno collabora­
tivo deliberato e strutturato. 
L’apprendimento collaborativo richiede non solo la predisposizione di ambienti di 
studio in grado di coinvolgere i discenti nella definizione degli obiettivi formativi 
e nella comunicazione molti a molti in tempo reale via Internet, ma anche l’uso di 
strategie di rinforzo per motivare il gruppo in apprendimento. In questo tipo di 
approccio, la combinazione di attività e strumenti messa in atto deve essere in 
grado di rispondere a differenti esigenze: non solo di comunicazione sincrona 
(chat, lavagne condivise, videoconferenza, ecc.) e asincrona (forum, e­mail, new­
sgroup, ecc.), di memorizzazione (FAQ, ecc.) e di produzione di nuova conoscen­
za (database condivisi, navigazione web, ecc.), ma anche di rafforzamento dell’i­
dentità (repertorio dei profili dei partecipanti, ecc.) e di monitoraggio e valutazio­
ne (diari di bordo, report, ecc.). 

Come nella formazione in presenza, le principali attività dell’e­learning prevedo­
no l’analisi dei bisogni degli utenti, la progettazione dei percorsi formativi, l’inte­
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razione con gli utenti e la verifica dei risultati di apprendimento. Per progettare e 
gestire con successo queste attività, le competenze tradizionali sono essenziali, 
ma non sufficienti; occorrono nuove competenze riguardanti la gestione delle 
tecnologie di apprendimento, i metodi di produzione, distribuzione e presenta­
zione dei materiali e delle attività di apprendimento collaborativo, il monitoraggio 
e la valutazione dei processi relativi all’apprendimento, alla comunicazione, alla 
dinamica dei gruppi e alla leadership. 
Il tutor è una figura chiave: organizza e facilita l’apprendimento, adotta le solu­
zioni più adeguate all’interazione in rete, scegliendo a seconda delle necessità 
rilevate di intervenire in tempo sincrono o asincrono. Attraverso il sistema di trac­
ciamento, egli può monitorare costantemente l’attività didattica dei discenti. 
È possibile denominare e­competence l’insieme di queste competenze specifi­
che collegate all’uso delle tecnologie digitali. Questo termine, però, si può riferi­
re anche ad altre competenze, di tipo trasversale: ad esempio, quelle che riguar­
dano la navigazione su Internet, necessarie per i processi di alfabetizzazione tec­
nologica e per contrastare il digital divide, oppure quelle che si acquisiscono 
nello stare in rete, in modo informale oppure strutturato (ad es., nella formazione 
on the job basata sulle tecnologie di rete). 

1.1 
L’apprendimento 
in rete 
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1.2 LA QUALITÀ DELL’E­LEARNING 

Le dimensioni di analisi 
La qualità mette in gioco un numero elevato di variabili e richiama aspetti di note­
vole importanza quali l’efficacia didattica, l’impatto professionale e sociale, il 
ritorno d’investimento. Per poter cogliere la complessità di questo tema, è 
necessario assumere una visione sistemica di tutti i diversi elementi che nel loro 
insieme contribuiscono a raggiungere la qualità di un intervento di e­learning. In 
questa prospettiva, la qualità non va intesa nell’accezione di eccellenza, quanto 
piuttosto come la capacità di gestire in modo sistematico e continuo le diverse 
componenti del processo di formazione on line (didattica, tecnologia, comunica­
zione, interazione, ecc.), cercando di avvicinare il più possibile i risultati di 
apprendimento attesi con quelli ottenuti, alla luce della specificità del contesto 
d’intervento. 

Generalmente, la qualità dell’e­learning contempla dimensioni di analisi quali le 
tecnologie, i contenuti, i servizi, le competenze professionali degli operatori. Da 
un punto di vista tecnologico, si esamina se la piattaforma è compatibile con gli 
standard internazionali in vigore e consente di realizzare un apprendimento per­
sonalizzato e collaborativo, forme efficaci di comunicazione, monitoraggio, ecc. 
In relazione ai contenuti, l’attenzione è sulla progettazione didattica orientata 
all’utente, sull’architettura modulare, ecc. Per quanto riguarda i servizi, si analiz­
za se essi sono in grado di assicurare efficacemente le relazioni tra discenti e tra 
discenti e docenti/tutor, la gestione del processo di apprendimento e delle atti­
vità di animazione e sostegno anche a livello motivazionale. Infine, si considera 
l’adeguatezza dei ruoli professionali messi in campo (ad es., web designer, 
instructional designer, docente, tutor, esperto, knowledge manager) nelle diver­
se fasi in cui si articola il processo, la loro capacità di garantire il giusto mix tra 
dimensione informativa, partecipativa e di supporto ai diversi livelli di competen­
ze e aspettative personali e di gruppo. Nell’ottica costruttivista, il focus è sulla 
qualità delle dimensioni comunitarie e cooperative che caratterizzano l’apprendi­
mento. 

Nell’ambito della valutazione di qualità dell’e­learning, è possibile individuare 
modelli semplici, di tipo lineare, orientati a verificare la correttezza degli input for­
niti al sistema di e­learning e la buona costruzione del sistema stesso, e model­
li complessi, di tipo circolare, che si autoregolano in itinere, attraverso la misura­
zione continua degli scostamenti fra risultati attesi e quelli ottenuti, e gli aggiu­
stamenti del processo in tempi rapidi. Il primo tipo di modelli è funzionale ai siste­
mi FaD di prima e di seconda generazione, centrati sulla fruizione individuale dei 
materiali didattici e sul supporto logistico offerto dall’erogatore del corso, men­
tre il secondo tipo è più adeguato alla formazione in rete, di terza generazione, 
basata su un canale di comunicazione molti a molti, dove la qualità risiede nel 
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modo di collaborare e di imparare insieme ed è appunto riconoscibile solo assu­ 1.2 La qualità 
dell’e­learningmendo una visione circolare dei processi di interazione. 

I possibili approcci di analisi 
In tema di qualità dell’e­learning si riscontrano diversi modelli di analisi, a secon­
da del contesto di applicazione (educativo, aziendale, Pubblica Amministrazione, 
ecc.) e delle specifiche “comunità professionali” di riferimento: sviluppatori, 
manager, amministratori, decisori politici, ecc. Questi modelli rispondono ad esi­
genze diversificate che possono riguardare la Gestione della Qualità Totale (Total 
Quality Management), le forme di esame della qualità, la certificazione di qualità, 
le specifiche tecniche per la realizzazione di piattaforme e oggetti di apprendi­
mento on line, ecc. In diversi casi, i modelli nati per assicurare e garantire la qua­
lità dei sistemi di e­learning provengono dal settore aziendale, con riadattamen­
ti ai servizi educativi. 

In riferimento a questo contesto, si può citare la famiglia delle norme ISO 
9000:2000. Esse sono predisposte dall’International Organization for Standardi­
zation per aiutare le organizzazioni che producono beni e servizi a realizzare 
sistemi di gestione per la qualità efficaci e rappresentano la base di riferimento 
per la loro certificazione. Se un sistema di gestione per la qualità permette di 
razionalizzare e ottimizzare i processi gestionali e produttivi, la certificazione con­
sente di dimostrare, mediante la dichiarazione di un ente indipendente ufficial­
mente riconosciuto, che l’azienda risponde ai requisiti della norma di riferimento 
ed è in grado di assicurare costantemente per i propri prodotti/servizi il livello di 
qualità dichiarato3. 
Il modello per l’eccellenza EFQM (European Foundation Quality Management) costi­
tuisce, invece, un pratico strumento articolato in nove ambiti4 che consente di misu­
rare la posizione di un’organizzazione nel suo cammino verso l’eccellenza, di evi­
denziare i punti di forza e di debolezza e di suggerire le soluzioni adeguate. 
Nel vasto campo degli standard internazionali per l’e­learning, il modello SCORM 
(Shareable Courseware Object Reference Model)5 permette di definire un formato di 
software didattico trasportabile attraverso piattaforme di e­learning (Learning Mana­
gement System) differenti. L’insieme delle specifiche SCORM garantisce l’accessi­

3	 La certificazione ISO 9001 di un Sistema Qualità è la dichiarazione di un ente certificatore, accredi­
tato dal SINCERT (Sistema Nazionale Accreditamento degli Organismi di Certificazione), che il siste­
ma stesso è conforme alla norma di riferimento UNI EN ISO 9001:2000 e che le procedure di gestio­
ne per la qualità vengono costantemente applicate dall’azienda. 

4	 Questi ambiti sono: leadership, politiche e strategie, personale, partnership e risorse, processi, risul­
tati relativi ai clienti, risultati relativi al personale, risultati relativi alla società, risultati chiave di 
performance. 

5	 Nasce per fare in modo che elementi di software didattici o oggetti didattici creati in contesti diver­
si possano essere ricercati, scaricati dalla rete e assemblati per creare un’offerta didattica che rispon­
da alle specifiche esigenze di un utente. 
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1.2 La qualità bilità, l’interoperabilità, la durabilità e la riusabilità dei learning object in cui sono 
dell’e­learning strutturati i contenuti didattici. Questi oggetti di apprendimento sono autoconsisten­

ti, hanno una specifica intenzione formativa e “dichiarano” i propri obiettivi. 

È evidente che, dal punto di vista del produttore, predomina l’interesse a realiz­
zare corsi nel rispetto di standard e specifiche dell’e­learning, al fine di assicura­
re, ad esempio, l’usabilità del software6 oppure l’interoperabilità delle piattafor­
me. Dal punto di vista dell’utilizzatore (scuola, agenzia formativa, università, 
ecc.), invece, l’obiettivo è quello di migliorare i risultati di apprendimento attra­
verso l’uso efficace dei media, delle risorse e dei servizi offerti dalla piattaforma; 
l’attenzione è sulla qualità delle interazioni e sulla flessibilità del percorso forma­
tivo, anche nell’intento di ridurre gli abbandoni. Nel settore educativo risulta 
essere di particolare interesse il modello istituzionale­organizzativo, in cui l’e­
learning è concepito come un sistema articolato in tre sottosistemi ­ learning 
(apprendimento), teaching (insegnamento) e managing (organizzazione) ­ che 
operano in modo interdipendente secondo meccanismi di causa­effetto, suben­
do i vincoli dell’ambiente esterno. Con l’evoluzione di questo approccio sistemi­
co, si propongono alcune dimensioni di qualità innovative quali: la centralità del 
soggetto in apprendimento, quindi non del corso; il contesto inteso come sotto­
sistema, insieme ai sottosistemi inerenti le risorse e i processi dell’apprendimen­
to; le aspettative dei diversi stakeholder (parti interessate) che richiamano la plu­
ralità dei modelli interpretativi dell’e­learning. 

Nello scenario sopra delineato, la circolarità del processo è di fondamentale 
importanza, per cui il contesto costituisce un riferimento costante per tutte le fasi 
dell’esperienza formativa; assicurare la qualità dell’e­learning significa gestire la 
complessità proveniente dal contesto esterno ed interno, soddisfando le esigen­
ze e le aspettative dei clienti e delle altre parti interessate. Si tratta di una visio­
ne che caratterizza fortemente i diversi progetti sul tema7 promossi nel quadro 
delle politiche comunitarie sull’e­learning. Queste ultime indicano anche una 
serie di fattori rilevanti ai fini della qualità dell’e­learning: 
• il tener conto delle diverse istanze culturali e linguistiche; 
• la centratura sugli aspetti pedagogici e sulle caratteristiche dell’interazione con 
l’utente; 

6	 Secondo lo standard ISO/IEC 9126 Information technology ­ Software product evaluation ­ Quality cha­
racteristics and guidelines for their use, l’usabilità è la capacità del software di essere compreso, 
appreso, usato e gradito dall’utente quando usato in determinate condizioni. A tal riguardo, si sot­
tolinea che solo attraverso il confronto con coloro che saranno direttamente operativi sul software 
una volta rilasciato è possibile valutare le scelte di progettazione in termini di reale soddisfacimen­
to dei requisiti­utente. 

7	 Nell’ambito del Piano d’azione e­learning sono stati sviluppati, tra le azioni innovative, i seguenti 
progetti sulla qualità: Qual­E­learning, European Quality Observatory (EQO), Supporting Excellence in 
E­learning (SEEL), Sustainable Environment for the Evaluation of Quality in E­Learning (SEEQUEL). 

20 | 1 IL CONTESTO DI RIFERIMENTO 



• l’applicazione di tecniche di controllo di qualità nel processo e nell’utilizzazio­	 1.2 La qualità 
dell’e­learningne degli standard disponibili; 

• la partecipazione degli utenti fin dall’inizio del processo formativo; 
• l’impiego di elevate expertise sia specifiche sia interdisciplinari in tutte le fasi di 
sviluppo dell’ambiente didattico, dei contenuti e dei servizi di supporto; 

• una formazione adeguata dei docenti/formatori coinvolti. 

In questa prospettiva si collocano i modelli elaborati dall’ISFOL, Area Risorse 
Strutturali e Umane dei Sistemi Formativi, sulla valutazione di qualità della FaD/e­
learning. La seguente scheda illustra sinteticamente tali modelli. 

Modelli Isfol per la valutazione di qualità della FAD/e­learning 

•	 Valutazione ex ante della qualità degli interventi FaD/e­learning cofinanziati dal FSE 

(2004) 

La qualità dell’e­learning è definita come la capacità/possibilità di produrre risultati 

coerenti con gli obiettivi definiti dalla domanda istituzionale (coerenza esterna), e con 

gli obiettivi dell’intervento stesso (coerenza interna), attraverso un’adeguata integrazio­

ne tra la tecnologia impiegata, l’architettura della comunicazione e gli attori del proces­

so (docenti e discenti). Si evidenzia la necessità di valorizzare la qualità a partire dalla 

progettazione, individuando aree informative da presidiare durante l’intero ciclo di vita 

di un intervento, secondo un continuum che vede nella valutazione ex ante l’inizio di un 

percorso di qualità, sostenuto in itinere dal monitoraggio ed ex post dalla valutazione 

finale. In particolare, si distingue tra: 

� caratteristiche di qualità dell’ente proponente (accreditamento/certificazione, curri­

culum dell’ente proponente, curricula delle risorse umane coinvolte, partenariato); 

� caratteristiche di qualità della proposta progettuale per i seguenti ambiti: 

­ rilevazione ed analisi dei bisogni (definizione del fabbisogno); 

­ progettazione e sviluppo (strategia generale, strategia didattica, strategia 

comunicativa, strategia tecnologica, strategia organizzativa, strategia di con­

trollo della qualità, sostenibilità, innovatività, networking, obiettivi trasversali 

FSE e obiettivi politico­istituzionali); 

­ erogazione (promozione, selezione, orientamento formativo, didattica);
 

­ monitoraggio (obiettivi, metodologie e strumenti di rilevazione);
 

­ valutazione (impatto degli output del processo sui destinatari finali, degli outco­


me sul sistema politico­istituzionale, risultati degli interventi in termini di costi e 

benefici). 
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1.2 La qualità • Valutazione di qualità del software didattico nell’e­learning (2003) 
dell’e­learning Il dispositivo di valutazione individua, da un lato, le dimensioni di qualità del software, 

fornendo le metodologie e gli strumenti di rilevazione e analisi di riferimento, dall’altro 

le professionalità, le strutture organizzative e le infrastrutture tecnologiche necessarie 

per poter realizzare un servizio di valutazione di qualità del software didattico nel 

campo dell’e­learning. Le aree di analisi considerate ai fini della valutazione di qualità 

sono le seguenti: 

� adeguatezza al target; 

� contenuti; 

� strategia didattica; 

� strategia di valutazione; 

� funzionalità; 

� usabilità; 

� utilizzo dei media; 

� malfunzionamenti; 

� compatibilità; 

� prestazioni; 

� accessibilità. 
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1.3 I COSTI E I BENEFICI DELL’E­LEARNING 

L’analisi dei costi e benefici costituisce un aspetto rilevante per il successo di un 
progetto di e­learning. Questo tema, come vedremo in seguito, risulta essere 
alquanto problematico, soprattutto per quanto riguarda la valutazione del ritorno 
dell’investimento. 

L’analisi dei costi 
In generale, la dimensione e il tipo di fabbisogno formativo da colmare, dato dal 
gap tra competenze in entrata e competenze­obiettivo, incidono direttamente sui 
costi di un progetto di e­learning, così come le soluzioni metodologiche prescel­
te. I costi, quindi, variano notevolmente se si passa da interventi standardizzati, 
con bassa interattività e multimedialità, ad interventi più complessi. Un’analisi 
efficace dei costi richiede che vengano definite le singole componenti di costo e 
i parametri che ne influenzano i valori già in sede di valutazione di fattibilità del 
progetto. Sottostimare i costi significa ridurre l’efficienza del progetto e, all’op­
posto, sovrastimarli determina l’inefficacia del progetto, vanificando gli investi­
menti complessivamente sostenuti. L’articolazione dei costi è riconducibile, a 
livello macro, alle seguenti dimensioni: tecnologie, contenuti, servizi, risorse 
umane. Queste assumono configurazioni e pesi diversi a seconda della comples­
sità delle scelte strategiche adottate. 

La stima precisa dei costi iniziali è piuttosto complessa e richiede competenze 
elevate del project management e del team di sviluppo del progetto. A tal riguar­
do, le esperienze europee di e­learning mostrano tra i principali fattori da consi­
derare: la pubblicizzazione del progetto, soprattutto se realizzato su larga scala; 
le funzionalità della piattaforma di erogazione; la disponibilità di un help desk 
continuo; le prestazioni della rete locale e geografica; i livelli di interattività e mul­
timedialità dei corsi; la complessità dei servizi di tutoring; la formazione del per­
sonale coinvolto; il sistema di gestione dell’intervento; le strategie contrattuali 
adottate (insourcing, outsourcing). 

La valutazione dei benefici 
Il tema dei costi richiama necessariamente la valutazione dei benefici apportati da 
un investimento in e­learning e, quindi, dei metodi più appropriati per raccogliere 
informazioni sull’efficacia e sull’impatto di questo investimento. I risultati della 
misurazione possono essere utilizzati per migliorare l’offerta di e­learning, verifica­
re se gli obiettivi formativi sono stati raggiunti e, infine, determinare se l’organizza­
zione ne ha tratto benefici. Ovviamente, vanno considerati anche i contesti speci­
fici d’intervento e le prospettive di riferimento. A tal riguardo, viene messo in rilie­
vo che nel settore pubblico si tende ad una valutazione più di lungo periodo, atten­
ta particolarmente ai benefici in termini di maggiore accesso alla conoscenza, 
occupabilità, ecc. Nel mondo aziendale, invece, prevale la visione economica: agli 
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1.3 I costi e i investimenti in e­learning debbono corrispondere ritorni nel breve­medio periodo, 
benefici dell’e­ soprattutto in termini di migliori performance organizzative o business result. 

learning 

È difficile identificare e misurare i benefici, dato il loro carattere di “intangibilità”. Di 
conseguenza, risulta problematico elaborare modelli attendibili e di facile utilizzo per 
confrontare i benefici attesi, i risultati ottenuti e le risorse impiegate per la realizza­
zione dell’intervento di e­learning. A tal riguardo, gli esperti in materia concordano 
nel ritenere che solo la piena comprensione dello specifico obiettivo che si intende 
raggiungere consente di stabilire la metrica e gli step più adeguati per monitorare e 
misurare il progresso dell’intervento. Questo obiettivo può essere di tipo operativo, 
volto alla riduzione dei costi, oppure di tipo strategico, teso al rafforzamento del van­
taggio competitivo. Quindi, una volta definiti i benefici­obiettivo dell’e­learning, è 
possibile associare a ciascuno di essi uno specifico approccio di valutazione, per 
verificare in quale misura l’e­learning abbia realizzato questi obiettivi. 

Esistono diversi approcci per valutare l’efficacia dell’e­learning, variamente inte­
ressati a misurare il cambiamento indotto dalla formazione negli utenti e nell’or­
ganizzazione che ha attivato il processo di formazione. In molti casi, essi pren­
dono come riferimento metodologico il classico modello di Kirkpatrick, suddivi­
so in quattro livelli di valutazione: reazione, apprendimento, comportamento sul 
luogo di lavoro, risultati sul campo8. Questi approcci si fondano sul presupposto, 
per alcuni aspetti meccanicistico, che un buon apprendimento provochi un cam­
biamento nel comportamento del discente, producendo alla fine un impatto posi­
tivo sull’organizzazione quantificabile in termini monetari. Nella realtà, questa 

8 Questi livelli/fasi sono articolati nel seguente modo: 

1 reazione di studenti e tutor. In relazione agli studenti si valutano, tramite un questionario elabo­
rato ad hoc, i seguenti aspetti: livelli di gradimento del corso, importanza degli obiettivi didat­
tici dichiarati, livelli di motivazione, validità degli esercizi interattivi, facilità di navigazione, 
valore percepito e possibilità e capacità di trasferire quanto appreso nel lavoro quotidiano. 
Rispetto al tutor, si considerano invece la disponibilità e completezza dei report che predispone, 
la capacità con cui gestisce il corso nel suo insieme e usa gli strumenti di comunicazione per 
creare occasioni di apprendimento collaborativo, ecc.; 

2 risultati di apprendimento. La valutazione si focalizza sul miglioramento delle competenze, abi­
lità e capacità determinato dal processo formativo. Sulla base dei risultati di test e questionari 
specifici su questo aspetto, i responsabili della formazione e del personale possono maturare una 
visione completa dell’efficacia dell’iniziativa e del suo impatto sui discenti; 

3 comportamento sul luogo di lavoro (fase di follow­up). Si analizza il modo in cui i discenti trasfe­
riscono quanto appreso nella loro realtà lavorativa, cercando di capire se il loro comportamento 
sia cambiato in seguito alla formazione. Questo aspetto è valutato attraverso test somministrati 
ai discenti a distanza di tre/sei mesi dalla conclusione del percorso formativo; 

4 risultati sul campo. Si esamina l’impatto della formazione sull’organizzazione in cui il discente 
opera, cercando di misurare i miglioramenti economici apportati dall’attività formativa. La valu­
tazione può essere effettuata tramite il calcolo del ROI oppure si stabilisce una metrica appro­
priata per misurare il raggiungimento di specifici obiettivi di business. Ad esempio, se si consi­
dera la formazione nel reparto vendite e nella sicurezza aziendale, si misurano, dopo un determi­
nato periodo dalla conclusione del percorso formativo, nel primo caso le variazioni avvenute a 
livello di volume delle vendite, di soddisfazione dei clienti, ecc., nel secondo caso la riduzione 
del numero e della gravità degli incidenti, ecc. 
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correlazione apprendimento­comportamento­effetto sull’organizzazione non è di 
facile evidenza: l’efficacia dell’apprendimento non implica necessariamente un 
impatto diretto sull’organizzazione. 

Si tende, quindi, ad utilizzare modelli più flessibili, dove l’efficacia della valutazio­
ne di un progetto di e­learning è data dall’identificazione dei clienti e dei diversi 
stakeholder coinvolti e da una profonda analisi dei loro bisogni/aspettative. Tali 
bisogni vanno validati, ripartiti in priorità e quantificati, diventando così le speci­
fiche del progetto e quindi gli elementi di riferimento per misurare i risultati fina­
li. I risultati attesi possono essere molteplici: il gradimento e completamento del 
corso, il miglioramento del clima aziendale, l’aumento della qualità dei 
prodotti/servizi o della produttività, la riduzione del turn over, la soddisfazione dei 
clienti, ecc. Si riconosce, inoltre, la pluralità delle metriche per misurare il succes­
so del progetto, che possono essere sia quantitative che qualitative. 

Nell’ambito del dibattito internazionale sulla valutazione economica dell’e­learning, 
si rileva una insufficiente attenzione agli aspetti economico­finanziari rispetto a quel­
li pedagogici, andragogici e organizzativo­gestionali. Le cause sono ricondotte allo 
scarso uso nella formazione in generale ­ riscontrabile peraltro anche in altri servizi 
che offrono “beni intangibili” ­ di competenze analitico­economiche e relativi stru­
menti d’indagine. Una delle misure più usate per valutare il ritorno dell’investimento 
nell’e­learning, soprattutto nel settore aziendale, è il ROI (Return On Investment), 
basato sul rapporto tra i benefici quantificati ottenuti e i costi della formazione. 

Alcuni studiosi ritengono che il ROI sia solo un indice sintetico di valutazione, in 
grado di offrire una rappresentazione esclusivamente quantitativa, finanziaria 
dell’investimento. Questo limite è evidente se si considera che, quando si passa 
a valutare l’impatto della formazione sull’organizzazione, l’attenzione si sposta 
da un contesto micro (discenti) a uno macro (azienda), in cui la formazione inte­
ragisce con altri tipi di variabili, interne ed esterne all’azienda (management, 
sistema organizzativo, mercato, ecc.). Esistono, inoltre, benefici della formazione 
“immateriali” (la comunicazione, la risoluzione dei conflitti, ecc.) che hanno 
comunque una ricaduta sull’intera organizzazione. Ad essi si aggiungono le uti­
lità ­ percepite o oggettive ­ che la formazione comporta per l’utente quali la pro­
gressione di carriera, di retribuzione, la migliore collocazione lavorativa, ecc. 

In questo contesto, diventa complicato comprendere il beneficio apportato dallo 
specifico investimento nell’e­learning. È importante, quindi, definire preventiva­
mente i diversi fattori che determinano il valore prodotto dal processo formativo, 
identificare i corrispondenti indicatori e strumenti di indagine e, infine, svolgere le 
rilevazioni in modo sistematico e coerente. Per supportare efficacemente il siste­
ma decisionale dell’e­learning, appaiono necessari, accanto ai modelli econome­
trici, anche gli studi microeconomici. 

1.3 I costi e i 
benefici dell’e­
learning 
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1.3 I costi e i Il ROI va impiegato nel contesto valutativo per il significato che gli è proprio, ma 
benefici dell’e­ occorre considerare anche le altre metodologie in grado di dar conto delle mol­

learning 
teplici conoscenze economiche utili per realizzare progetti didatticamente di 
qualità e, nel contempo, fattibili ed efficienti: l’analisi dei costi (cost­analysis), del 
rapporto costo­efficacia (cost­effectiveness analysis) o costo­beneficio (cost­
benefit analysis)9. Ovviamente queste metodologie di analisi economica devono 
essere inserite in un sistema decisionale più complesso, in grado di definire un 
bilancio complessivo di un progetto di e­learning. 

Rispetto al ROI, l’analisi dei costi­benefici costituisce un approccio più flessibile, 
perché identifica i benefici senza creare necessariamente un valore monetario, 
con l’intento piuttosto di comprendere come si possa mettere a confronto la 
somma dei benefici, sia qualitativi che quantitativi, con i relativi costi. Risponde, 
ad esempio, alla seguente domanda: una riduzione del 10% dei reclami da parte 
dei clienti, sommata ad una diminuzione del 10% del turn over nei centri di assi­
stenza ai clienti, vale i relativi costi da sostenere per l’e­learning? Di fatto, que­
sto tipo di analisi consente di concentrarsi sull’identificazione di risultati signifi­
cativi e più diretti ed appare più funzionale all’esigenza diffusa nel campo dell’e­
learning di dotarsi di maggiori capacità economiche preventive e consuntive, di 
controllo, gestione e monitoraggio dei costi. 
La prospettiva emergente è quella di estendere la valutazione economica ai vari 
livelli di ritorni possibili della formazione (reazione, apprendimento, applicazione, 
business result), combinati con i possibili contesti di applicazione (scuola, forma­
zione professionale, università, azienda, no profit, Pubblica Amministrazione, ecc.). 

9	 Le analisi di questo tipo sono particolarmente funzionali all’economia dei sistemi di e­learning, in 
quanto consentono di indagare i costi ed i ritorni dei progetti, le loro relazioni, i problemi ad essi 
correlati (ad es., le politiche di remunerazione, i problemi di fornitura, la gestione delle partnership 
finanziarie, ecc.). Ciò sia nella fase ex post, ai fini di una valutazione a consuntivo del progetto ed 
un feedback utile ai progetti successivi, sia nella fase ex ante, per migliorare le decisioni inerenti il 
progetto da realizzare. 
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1.4 L’E­LEARNING PER INSEGNANTI E FORMATORI: UN PUNTO 
DI VISTA EUROPEO 

Nell’ambito della ricerca “E­learning per insegnanti e formatori. Pratiche innova­
tive, professionalità e competenze”, realizzata nel 2002­2003 dal CEDEFOP e 
dall’ISFOL nell’ambito di TTnet (Training of Trainers network)10, sono stati indivi­
duati i principali modelli di sviluppo dei progetti di e­learning esaminati, a partire 
dall’analisi delle fasi­chiave del ciclo di vita di questi progetti: analisi dei fabbiso­
gni, progettazione tecnologica e formativa (instructional design), sviluppo, eroga­
zione, valutazione. Sono state, inoltre, considerate le funzioni di coordinamento 
e project management, necessarie per il governo di tali fasi. 

È interessante osservare (Fig. 1) che in alcuni progetti, soprattutto in quelli più 
grandi, le suddette fasi sono organizzate secondo una sequenza lineare, seguen­
do un modello di sviluppo a “cascata”, mentre in altri progetti, più piccoli, tali fasi 
procedono in parallelo per tutta la durata del progetto, seguendo un modello di 
sviluppo “ciclico”, caratterizzato da processi continui di feedback. In quest’ulti­
mi progetti, infatti, l’esperienza acquisita nelle attività di erogazione e valutazio­
ne viene usata per un aggiornamento continuo delle attività di analisi dei fabbi­
sogni e di instructional design. 

Figura 1 
Modelli di 
sviluppo dei 
progetti 
e­learningAnalisi dei fabbisogni 

Valutazione Instructional design 

Erogazione Sviluppo 

Analisi dei fabbisogni 

Modello di sviluppo “a cascata” 

Instructional design 

Sviluppo 

Erogazione 

Valutazione 

Modello di sviluppo “ciclico” 

Fonte: Cedefop/Isfol 

10 La ricerca è stata condotta in sette Paesi europei (Belgio, Spagna, Francia, Italia, Paesi Bassi, Austria 
e Regno Unito) e ha analizzato esempi di pratiche innovative nella formazione di insegnanti e forma­
tori nel campo dell’e­learning, individuando una serie di attività, di competenze e di ruoli connessi 
con tali pratiche. Inoltre, essa offre una serie di raccomandazioni utili per gli operatori (pedagogisti, 
web designer, instructional designer, ecc.) e per i decisori politici a livello nazionale ed europeo. 
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1.4 L’e­learning 
per insegnanti e 

formatori: un 
punto di vista 

europeo 

I modelli di sviluppo dell’e­learning individuati sono riconducibili a due tipi di pro­
getti (Tab. 1): teacher­driven, centrati sulle attività dei tutor e/o docenti, sull’intera­
zione continua e su forme di “apprendimento negoziato”; content­driven, orienta­
ti alla trasmissione di conoscenze, fatti e nozioni relativamente semplici attraver­
so materiali didattici multimediali. I primi sono realizzati su scala limitata e si rivol­
gono ad un target di utenza fortemente motivato. Nei secondi, i target sono molto 
ampi, geograficamente dispersi e debolmente motivati; le fasi di ideazione, pro­
duzione, gestione ed erogazione dei materiali didattici assumono un’importanza 
cruciale nel determinare le strategie e le tecnologie progettuali; l’obiettivo­chiave 
è formare un gran numero di utenti, rapidamente e ad un costo contenuto. 

Nella maggior parte dei casi, i progetti teacher­driven utilizzano forme miste 
(blended) di formazione a distanza e in aula, e adottano metodi didattici che 
includono l’auto­apprendimento (l’allievo studia in modo autonomo), l’apprendi­
mento collaborativo (gli allievi lavorano insieme in un gruppo), il tirocinio forma­
tivo; i tutor e/o docenti hanno la funzione­chiave di guidare le attività didattiche 
indirizzate agli allievi; i contenuti digitali ricoprono un ruolo secondario, poiché 
sono di supporto alle attività svolte dai tutor e/o docenti. Nei progetti content­
driven, invece, il ruolo del tutor e/o docente, pur risultando fondamentale, è 
soprattutto quello di fornire un supporto agli utenti; il reale apprendimento dipen­
de ampiamente o esclusivamente dal materiale didattico digitale. 

Nell’ambito della ricerca sono state, inoltre, identificate le seguenti funzioni pro­
fessionali, tipiche di un team incaricato dello sviluppo di un progetto di e­learning: 
• project management: coordinamento delle attività, gestione dell’interfaccia con 
il cliente, supervisione dell’efficacia del progetto e gestione dei costi, delle 
risorse umane, dei tempi e della qualità dell’intervento; 

• instructional design del sistema: selezione, progettazione e/o implementazione 
della piattaforma tecnologica del progetto; 

• instructional design del prodotto: pianificazione delle attività di formazione e 
del relativo materiale didattico; 

• learning administration: coordinamento delle attività di apprendimento (tutoring, 
aule virtuali) e dei relativi aspetti amministrativi durante la fase di erogazione; 

• tutoring: assistenza agli allievi e facilitazione del processo di apprendimento; 
• authoring: sviluppo dei contenuti. 

Per la realizzazione degli interventi di e­learning sono necessarie, oltre alle compe­
tenze di tipo tradizionale, anche competenze innovative, funzionali a gestire la com­
plessità di tali progetti, a sfruttare adeguatamente il potenziale della nuova tecnolo­
gia, nonché a risolvere i problemi specifici derivanti dalla mancanza di un contatto 
diretto con gli allievi. In diversi casi si richiedono competenze trasversali e la capa­
cità di lavorare in team interdisciplinari. Le competenze richieste possono essere di 
base, ma molte dipendono anche dalle finalità e attività specifiche del progetto. 
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L’organizzazione del project team varia a seconda del modello di sviluppo del­
l’intervento. Nel modello a cascata, i compiti sono più rigidi, nel senso che ognu­
no è responsabile di una determinata fase dell’attività. All’estremo opposto, nel 
modello ciclico, il team di lavoro è fortemente integrato, le persone hanno com­
petenze sovrapposte e le decisioni sono adottate soprattutto collettivamente. 

La tabella che segue sintetizza le principali caratteristiche delle due tipologie di 
progetti e­learning sopra delineate. 

CARATTERISTICHE 
TIPOLOGIE DI PROGETTI E­LEARNING 

Progetti teacher­driven Progetti content­driven 

Obiettivi di 
apprendimento 

• Sviluppo di competenze tipiche 
richieste per l’insegnamento 

• Acquisizione di fatti, concetti e 
terminologia di base 

Destinatari • Spesso (ma non sempre) su piccola 
scala (decine di utenti) 

• Su vasta scala (centinaia o migliaia 
di utenti) 

Contesto 

• Forte motivazione del discente 
• Corsi di lunga durata (alcuni mesi) 

• Debole motivazione dell’allievo 
(formazione obbligatoria) 

• Corsi relativamente brevi 
• È necessario un massimo di rapidità 
con un minimo di costi 

Strategia di 
apprendimento 

• Apprendimento negoziato 
• Blended learning 
• Apprendimento collaborativo 

• Trasmissione delle conoscenze 
• Autoapprendimento supportato da 
un tutor 

Tecnologie 

• Learning Management System a 
basso costo (open source) o web 
server standard 

• Strumenti standard di comunicazio­
ne attraverso Internet 

• Sistemi autore avanzati 
• Learning Management System/Vir­

tual Learning Environment 
• Tool di comunicazione specializzati 
• Strumenti di Office standard o sem­
plici HTML editor 

Modello di sviluppo • Modello di sviluppo ciclico • Modello di sviluppo a cascata 

Project team 
• Livelli variabili di integrazione 
all’interno del project team 

• Modello della catena di montaggio 

Fonte: Cedefop/Isfol 

1.4 L’e­learning 
per insegnanti e 
formatori: un 
punto di vista 
europeo 

Tabella 1 
Caratteristiche 
delle tipologie 
dei progetti 
e­learning 
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1.5 L’ACCESSO ALLE NUOVE TECNOLOGIE 

Le opportunità e i benefici offerti dall’e­learning richiamano inevitabilmente la 
questione del digital divide (divario digitale) e delle misure più idonee per contra­
starlo. Questo fenomeno si manifesta in diversi modi quali, ad esempio, la diffi­
coltà o addirittura l’impossibilità di accesso alle ICT e alle risorse di apprendi­
mento rese disponibili da queste tecnologie, la scarsa competenza tecnica e 
capacità critica nell’uso di Internet. 
Internet è ormai il mezzo di comunicazione preferito dai giovani, ma anche da 
molti adulti; offre nuove conoscenze e forme di rappresentazione della realtà, 
nuovi modi di apprendere e di comunicare; è diventato uno strumento di lavoro 
quotidiano, diffuso in tutte le professioni. Pertanto, una società che non si ponga 
l’obiettivo di formare i cittadini sull’uso adeguato di Internet corre il rischio di 
approfondire sia il digital divide, sia il divario culturale al suo interno ed esterno. 
È opportuno sottolineare che, per poter raggiungere con successo l’obiettivo 
dell’accessibilità alla nuova cultura mediale, è di fondamentale importanza indi­
viduare gli strumenti culturali, conoscitivi e didattici più adeguati a risolvere i pro­
blemi specifici dei soggetti colpiti dal divario digitale. 

Sebbene l’uso delle ICT costituisca una delle competenze essenziali per poter 
partecipare attivamente alla Società della Conoscenza, tuttavia gli sforzi per 
promuovere l’alfabetizzazione digitale risultano essere ancora inadeguati sia in 
termini quantitativi che qualitativi. Tale fenomeno è osservabile ovunque: nei 
gruppi etnici, negli strati sociali, nelle professioni, nelle fasce di età. Anche 
nella sfera educativa si registrano aspetti problematici. Molti studenti non 
hanno la possibilità di accedere regolarmente alla rete da casa; è ancora ele­
vato il numero di docenti non preparati e motivati all’uso didattico delle risorse 
culturali della rete; diverse strutture scolastiche e formative non hanno un 
bilancio che permette loro di spendere adeguatamente in attrezzature tecnolo­
giche e linee di trasmissione dei dati. Inoltre, la diffusione e l’uso delle ICT nei 
processi di apprendimento presentano differenze notevoli a livello territoriale. È 
opportuno sottolineare che l’ingresso dei computer nel mondo scolastico, uni­
versitario e formativo ha sicuramente reso possibile una maggiore alfabetizza­
zione informatica, ma a questa dovrebbe seguire una consapevolezza diffusa 
sul significato e sulla portata sociale e politica della rete, nonché sulle sue reali 
potenzialità in campo didattico. 

È difficile stimare la dimensione e i soggetti dell’esclusione digitale, anche per la 
mancanza di un quadro unitario delle metodologie e degli strumenti di rilevazio­
ne dei dati, per cui le stime esistenti non sono del tutto concordanti. 
Nel Rapporto ISFOL 2005, i dati sulla e­inclusion evidenziano aspetti alquanto 
problematici rispetto al principio “e­learning per tutti” e soprattutto come il ritar­
do nella diffusione dell’apprendimento permanente impedisca il consolidamento 
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dell’e­learning e, viceversa, la scarsa diffusione dell’e­learning non agevoli la dif­
fusione dell’apprendimento permanente. 
Le ricerche considerate mettono in luce un trend positivo di diffusione dell’e­lear­
ning nelle grandi imprese, correlato alla maggiore capacità di investimento o 
disponibilità di infrastrutture tecnologicamente avanzate. Ad usufruire dell’e­lear­
ning sono soprattutto i lavoratori altamente qualificati ed è in crescita il blended 
learning, ossia quella modalità di formazione che integra l’e­learning con la for­
mazione in aula. Rispetto al settore aziendale, la Pubblica Amministrazione regi­
stra un impatto dell’e­learning meno rilevante. Per quanto riguarda la scuola, i 
dati di diffusione del computer nelle scuole risultano notevolmente inferiori 
rispetto agli altri Paesi europei; il numero di insegnanti che utilizza Internet a fini 
didattici è ancora molto distante da quello dei Paesi leader (Danimarca, Finlan­
dia, Irlanda). Lo sviluppo dell’e­learning nelle università registra livelli pionieristi­
ci, con molte sperimentazioni in corso, mentre appare più consolidato nella for­
mazione professionale; nell’apprendimento non formale e informale le percen­
tuali di coloro che fruiscono di corsi in modalità e­learning sono notevolmente 
basse, probabilmente a causa dei costi ancora alti e della bassa velocità di 
accesso/navigazione a Internet. 

La lotta efficace al digital divide non è solo una questione di bilancio; dovrebbe 
costituire una priorità, trovando un corrispondente impegno organizzativo e 
didattico, oltre che economico, in diversi ambiti: piani di offerta formativa, pro­
grammi triennali di sviluppo, rapporto scuola/famiglia/enti locali, aggiornamento 
e riqualificazione dei docenti. 
A livello comunitario e nazionale sono state avviate diverse sperimentazioni di 
nuove pratiche di apprendimento per contrastare questo fenomeno e promuove­
re un uso efficace delle risorse culturali della rete: spazi virtuali europei, transna­
zionali, che favoriscono lo sviluppo di programmi di studio innovativi basati su 
metodi di apprendimento sia tradizionali sia on line; mobilità virtuale di studenti 
e insegnanti; messa a punto di schemi per la valutazione e il riconoscimento delle 
competenze acquisite; interventi di formazione dei docenti riguardo all’uso didat­
tico e collaborativo delle TIC. 

1.5 L’accesso alle 
nuove tecnologie 
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1.6 ALCUNE PROSPETTIVE DI SVILUPPO DELL’E­LEARNING 

Se usate adeguatamente, le ICT possono contribuire in modo significativo alla 
qualità dei servizi educativi e formativi e alla diffusione della conoscenza tra tutti 
i cittadini europei, sostenendo in tal modo la transizione dell’Europa verso la 
Società della Conoscenza. L’e­learning è sempre più concepito come uno stru­
mento in grado di supportare in modo efficiente ed efficace l’apprendimento di 
conoscenze e competenze necessarie per far fronte ai cambiamenti sociali ed 
economici in atto. Questa visione è alla base delle politiche comunitarie sull’e­
learning11, che individuano in questa modalità di formazione una leva strategica 
per promuovere una società competitiva basata sulla conoscenza. 

Con l’avvio della strategia europea di Lisbona, viene chiesta un’azione continua 
a livello di Stati membri per integrare le nuove tecnologie dell’informazione e 
della comunicazione nei loro sistemi di istruzione e formazione, in una prospetti­
va di lifelong learning. Tramite l’Iniziativa e­learning e il Piano di azione e­lear­
ning12 sono stati favoriti gli scambi di buone prassi, la collaborazione, la messa 
in rete del lavoro a livello europeo. L’e­Europe action plan 2005 pone l’e­learning 
tra le azioni prioritarie per rispondere con efficacia ai processi di re­skilling della 
forza lavoro in Europa. Il Programma e­learning per gli anni 2004­200613 rappre­
senta un ulteriore passo verso una visione della tecnologia al servizio dell’ap­
prendimento lungo l’arco della vita. Esso si concentra su una serie di azioni in 
aree in cui è urgente intervenire, scelte per la loro rilevanza strategica nella 
modernizzazione dei sistemi di istruzione e formazione europei. I campi di inter­
vento sono: la promozione dell’alfabetizzazione digitale; i campus virtuali euro­
pei; il gemellaggio elettronico delle scuole in Europa e la promozione della for­
mazione dei docenti; le azioni trasversali per la promozione dell’e­learning in 
Europa. 

11 Sul portale europeo http://elearningeuropa.info, è possibile accedere alle informazioni relative alle 
iniziative e alle politiche dell’Unione Europea in materia di e­learning. 

12 Il Piano d’azione e­learning ha sviluppato le quattro linee d’azione dell’Iniziativa e­learning (infra­
strutture e attrezzatura, formazione, contenuti e servizi europei di qualità, cooperazione a tutti i 
livelli) in dieci iniziative­chiave che riuniscono i diversi programmi e strumenti comunitari e perse­
guono una maggiore coerenza e sinergia tra questi ultimi e una migliore accessibilità per gli utenti. 

13 L’obiettivo globale del Programma è quello di “sostenere e sviluppare ulteriormente l’uso efficace 
delle ICT nei sistemi europei di istruzione e formazione, come contributo ad un’istruzione di qualità 
e come elemento essenziale per adeguare tali sistemi alle esigenze della società della conoscenza nel 
contesto di una formazione permanente”. Gli obiettivi specifici del Programma sono: “a) identificare 
i soggetti interessati e informarli su vie e mezzi per usare l’e­learning allo scopo di promuovere l’al­
fabetizzazione digitale e contribuire con ciò a rafforzare la coesione sociale e lo sviluppo personale, 
nonché a incoraggiare il dialogo interculturale; b) sfruttare il potenziale dell’e­learning per miglio­
rare la dimensione europea dell’istruzione; c) fornire meccanismi per sostenere lo sviluppo di prodot­
ti e servizi europei di qualità, e per favorire lo scambio e il trasferimento delle buone prassi; d) sfrut­
tare il potenziale dell’e­learning nel contesto dell’innovazione nei metodi di insegnamento allo scopo 
di migliorare la qualità del processo di apprendimento e di favorire l’autonomia degli insegnanti“. 
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Nell’ottica di contribuire allo sviluppo della Società dell’Informazione, la program­
mazione del FSE 2000­2006 ha supportato in modo significativo lo sviluppo del­
l’e­learning da parte degli attori istituzionali (comunitari, nazionali, regionali) che 
a vario titolo presidiano i sistemi di istruzione e formazione professionale. 
Le strategie di e­learning messe in campo sono alquanto diversificate: alcune 
sono più legate all’erogazione dei contenuti, altre più orientate alla dimensione 
collaborativa dell’apprendimento. Queste strategie coprono un’ampia serie di 
applicazioni e processi formativi (ad es., computer based learning, web­based 
learning, aule virtuali) che variano a seconda degli obiettivi formativi prefissati, 
del target di utenza, del contesto culturale e organizzativo in cui si collocano, del 
sistema di gestione ed organizzativo prescelto; si aprono nuovi fronti: metodi 
pedagogici innovativi, criteri di qualità dell’apprendimento, accesso facile alle 
risorse e ai servizi, certificazione delle competenze. 

L’esigenza di passare da interventi di tipo infrastrutturali a interventi più attenti 
allo sviluppo di conoscenze e competenze in una prospettiva di occupabilità, 
spinge l’interesse verso ambienti tecnologici di apprendimento più aperti e circo­
lari, non solo basati sull’autoistruzione, ma anche sulla rete come luogo di scam­
bio e costruzione delle conoscenze/esperienze, nonché sulle comunità virtuali di 
apprendimento caratterizzate da forte interazione e dinamiche di identità. All’u­
tente si cerca di offrire soluzioni di apprendimento flessibili, cioè personalizzabi­
li e facilmente accessibili. Si sviluppano ambienti integrati di formazione basati 
sulle tecnologie di rete, le cui modalità di realizzazione possono essere: l’autoap­
prendimento asincrono attraverso la fruizione di contenuti precostituiti disponibi­
li sulla piattaforma di erogazione; l’apprendimento sincrono tramite l’utilizzo di 
videoconferenze e aule virtuali; l’apprendimento collaborativo attraverso le atti­
vità di comunità virtuali di apprendimento. 

In questo contesto di riferimento, emerge il problema di come valutare e certifi­
care le competenze acquisite on line al fine di ridurre le frontiere del riconosci­
mento della formazione e consentire agli utenti di utilizzare al meglio queste 
competenze nei diversi contesti nazionali e internazionali. A tal riguardo, si ritie­
ne opportuno favorire nelle pratiche di e­learning lo sviluppo sistematico, sin 
dalla fase di progettazione, di approcci metodologici basati sull’European Quali­
fication Framework (EQF) e forme di cooperazione con gli attori istituzionali com­
petenti in materia di certificazione delle competenze. 
In relazione agli sviluppi dell’e­learning, vanno considerate, inoltre, le conse­
guenze del ridimensionamento della net economy sul mercato dell’apprendimen­
to on line, con la presenza di maggiori barriere all’entrata rispetto al passato. Nel 
quadro di riferimento sopra delineato si assiste, in Europa, ma anche in Italia, ad 
una crescita dell’importanza dell’e­learning a livello istituzionale e anche dal 
basso, non sempre sostenuta da adeguati investimenti. In Italia, sulla diffusione 
dell’e­learning ha inciso il crescente impegno delle politiche europee volte a 
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sostenere il “connubio tra e­learning e lifelong learning”, partendo dal presuppo­
sto che la diffusione e l’utilizzo efficace dell’uno influenzi positivamente l’altro e 
viceversa. A fronte delle molte dichiarazioni sull’e­learning come risposta effica­
ce ai problemi formativi, l’uso delle nuove tecnologie nei servizi educativi e for­
mativi del nostro Paese non ha ancora assunto quel carattere di sistematicità 
necessario per avviare una nuova cultura della formazione, che implica anche la 
capacità di valutare l’impatto delle esperienze di e­learning. 

Dal Rapporto ISFOL 2005, emerge che la diffusione dell’e­learning riguarda 
soprattutto le grandi imprese e la Pubblica Amministrazione. Se si considera l’of­
ferta, si evidenzia la presenza di grandi fornitori internazionali di piattaforme e 
altri strumenti tecnologici, e di numerose imprese nazionali, spesso di piccole 
dimensioni, impegnate soprattutto nel campo dei contenuti e della consulenza. 
In alcuni casi, forniscono piattaforme di propria produzione oppure operano 
come Application Service Provider (ASP), gestendo i servizi e­learning di quelle 
realtà che non possono o non vogliono creare una propria infrastruttura tecnolo­
gica ed organizzativa. Per quanto riguarda le scuole e le università, emerge un 
quadro articolato, che va dalla produzione di software in proprio, all’utilizzo di 
piattaforme e servizi proposti dalle aziende italiane, fino al ricorso a risorse open 
source. Accanto a percorsi di formazione basati sulla combinazione di moduli 
erogati in presenza e a distanza, sono rilevabili anche azioni formative totalmen­
te basate sull’utilizzo delle ICT quali, ad esempio, FaDol (Formazione a Distanza 
on line), concluso nel 2003, e l’attuale SPF on line (Sistema Permanente di For­
mazione on line), entrambi a titolarità del Ministero del Lavoro e della Previden­
za Sociale, o INDIRE del Ministero della Pubblica Istruzione. A livello regionale, 
si riscontrano le esperienze di governance locale dello sviluppo dell’e­learning 
realizzate dalle Regioni Toscana (il sistema TRIO) e Lombardia (lo strumento delle 
Linee Guida). 

L’analisi sopra delineata evidenzia come il processo di consolidamento dell’e­
learning nel sistema di istruzione e formazione del nostro Paese sia ancora lon­
tano dai livelli qualitativi e quantitativi attesi. In questo quadro di riferimento, 
dove la domanda principale di e­learning proviene dalla Pubblica Amministrazio­
ne e dalle grandi aziende ed è prevedibile una riduzione dei finanziamenti FSE 
collegata all’entrata nell’Unione Europea di nuovi Paesi, emerge l’esigenza di 
intraprendere nuove strategie di e­learning. Si tratta, innanzitutto, di promuovere 
un’azione di diffusione dell’e­learning dal basso (bottom­up), che integri le ICT 
nelle pratiche quotidiane di formazione, facendo leva su diversi ambiti: nuovi 
modelli metodologici di riferimento, un’adeguata formazione delle Risorse 
Umane (insegnanti, formatori, management), strumenti tecnologici e materiali 
didattici a basso costo, ecc. A livello macro, questo processo richiede la capa­
cità di ottimizzare i finanziamenti disponibili, puntando sulla qualità delle iniziati­
ve, a partire dalla riorganizzazione degli strumenti di gestione dell’e­learning da 
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Infine, è opportuno evidenziare che, per comprendere il ruolo delle nuove tecno­ learning 
logie nel migliorare la qualità dell’offerta dei servizi formativi, dovrà essere raffor­
zata la capacità di valutare gli effetti di queste tecnologie sui metodi di insegna­
mento e sulle competenze di studenti e docenti, sul sistema organizzativo e nel 
più ampio contesto socio­economico di riferimento. Si tratta, in pratica, di con­
solidare un sistema integrato di rilevazione dei dati in grado di fornire informazio­
ni coerenti sull’impatto dell’e­learning. 
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