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Abstract: |l saggio illustra le connessioni storiche e teoriche tra Educazione degli Adulti
ed educazione a distanza, mostrando come quest’ultima si sia avvalsa delle molteplici
teorie sviluppatesi a partire dalla sfida andragogica e sia stata, a sua volta, in grado di
offrirsi come catalizzatore della prima. A partire dalla formazione online e, in particolare, dai
MOOC, la duplice natura dell’educazione a distanza — quella, cioe, di campo applicativo e di
catalizzatore riflessivo del’lEducazione degli Adulti —si traduce in unaricerca che coinvolge
aspetti pedagogici (attinenti alla formazione continua e al suo valore strategico), didattici
(circa le modalita di strutturazione delle azioni formative) ed etico-politici (relativamente
alla democratizzazione dell’Alta Formazione).
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1. Educazione degli Adulti e educazione a distanza: uno sguardo alle origini

Sin dalle origini, il sodalizio tra Educazione degli Adulti e educazione a di-
stanza ha trovato la suaragione d’essere nelle opportunita offerte da quest ultima
di rendere accessibile I'istruzione a fasce sempre pitt ampie della popolazione,
inclusi gli adulti, il cui bisogno di conciliazione dei tempi di vita e del lavoro ri-
chiede maggiore flessibilita e possibilita di auto-organizzazione. Come spiega
Holmberg (1995, 47), infatti,

se per educazione si intende I’acquisizione di contenuti intellettuali e di
capacita cognitive, queste erano attivita piuttosto esclusive fino alla meta del
Diciannovesimo secolo e oltre. L'istruzione formale & stata per molto tempo
apertasolo a gruppi economicamente — o comunque — privilegiati —la qual cosa
accade ancora in un certo numero di paesi in via di sviluppo — ed era destinata
quasi esclusivamente a bambini e giovani. Quando nel Diciannovesimo secolo
ha presol’avvio in forma organizzatal’Educazione degli Adultiin Europa e Nord
America, imetodi dell’istruzione a distanza si sono gradualmente sviluppati per
venire incontro a bisogni non facilmente soddisfacibili attraverso altri mezzi.

Alungo, l'accesso all’istruzione & stato appannaggio di pochi ed era possi-
bile studiare solo se questa attivita non interferiva con il lavoro attraverso cui
I'adulto-studente manteneva se stesso e la propria famiglia. Essendo I'educa-
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zione a distanza un’attivita libera dai vincoli spazio-temporali, essa ha aperto
le porte dell’istruzione a soggetti adulti con le esigenze e gli interessi piti dispa-
rati in un mondo in rapido cambiamento, che richiedeva una maggiore demo-
cratizzazione dei sistemi istruttivi insieme ad una migliore qualificazione della
forzalavoro. Come si & caratterizzata nel tempo ’educazione a distanza e in che
modo si & sviluppata, venendo a soddisfare i bisogni formativi di un numero
crescente di adulti?

Nella storia dell’educazione a distanza, si possono individuare tre principa-
li generazioni che ne hanno caratterizzato I’evoluzione (Trentin 1999; Calvani
2009): istruzione per corrispondenza, formazione basata sui sistemi multime-
diali e formazione inrete/online. La prima generazione dell’educazione a distan-
za, come abbiamo gia rilevato seguendo Holmberg (1995), risale al XIX secolo:
essa si & sviluppata grazie alla diffusione delle reti ferroviarie e alla nascita del
servizio postale, distinguendosi per I'invio di materiali istruttivi; di qui la for-
mula educazione per corrispondenza. Tra i primi corsi con un certo pubblico si
distingue, nel 1837, il corso di stenografia, creato da Isaac Pitman, insegnante e
stenografo, il cui successo spinse I’ideatore a fondare nel 1843 la Phonographic
Correspondence Society (Holmberg 1995). Come abbiamo gia osservato, corsi
di questo genere, a carattere professionalizzante, sono nati in quegli anni per
rispondere alle richieste di formazione provenienti da soggetti che altrimenti
non avrebbero potuto avere accesso all’istruzione, tra cui ad esempio le don-
ne. Anna Eliot Ticknor, la ‘madre’ dell’educazione per corrispondenza in Nord
America, fonda a Boston nel 1873 la Society to Encourage Studies at Home, che
vede le donne come uno dei suoi principali target: docenti e studenti si scam-
biavano lettere contenenti materiali istruttivi come letture, test, esercitazioni.
Trala fine del XIX e l'inizio del XX secolo gli esempi si moltiplicano. Significa-
tiva & anche l'esperienza lanciata, in Pennsylvania, da Thomas J. Foster che, a
fine Ottocento, istituisce una scuola professionale, offrendo corsi per corrispon-
denza sulla sicurezza in miniera per migliorare la sicurezza dei minatori, le loro
prospettive di carriera e la qualita della vita. Ai primi del Novecento, la scuola
era conosciuta ufficialmente come International Correspondence School (ICS),
ma dal 2006 & diventata una scuola online, modificando la sua denominazione
in Penn Foster, attiva oggi con oltre cento titoli, fra lauree, diplomi e certifica-
ti'. Sicuramente, I'attenzione verso i bisogni del mondo del lavoro ha decretato
il successo di questa iniziativa.

Nel tempo, parallelamente allo sviluppo delle tecnologie dell’ informazione
e della comunicazione, I’educazione a distanza ha conosciuto nuove modalita
erogative, a partire dai programmi radiofonici (Ranieri 2020). I primi esempi
risalgono agli anni Venti: nel 1917 fu inaugurata la prima stazione radio educa-
tiva negli Stati Uniti presso I’Universita del Wisconsin e dal 1920 la Divisione
Radio del Dipartimento del Commercio degli Stati Uniti inizio a rilasciare nu-
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merose licenze per la creazione di stazioni radio finalizzate alla messa in onda
di trasmissioni educative rivolte al grande pubblico. Un esempio paradigmati-
co ¢ costituito dal programma RCA Educational Hour, che ha raggiunto finoa 6
milioni diascoltatori. Parallelamente, oltre 60 universita hanno iniziato a inclu-
dere le trasmissioni radiofoniche nella loro offerta educativa insieme alle Scho-
ols of the Air, iniziativa lanciata negli Stati Uniti nel 1930, raggiungendo oltre
1 milione di studenti (Cuban 1986). Anche in Europa, la radio ha attirato I’at-
tenzione diricercatori ed educatori per il suo potenziale educativo: ad esempio,
nel Regno Unito, la British Broadcasting Company (BBC) ha lanciato le prime
iniziative negli anni Trenta, mentre in Italia, le prime trasmissioni educative di
Ente Radio Rurale — un ente che si rivolgeva agli studenti e, la domenica, agli
agricoltori — risalgono al 1933 con l'obiettivo di promuovere I'acculturazione
di massa — anche se la vera finalita era, in realta, di natura propagandistica. In
generale, la radio veniva vista come uno strumento pitt democratico, in quanto
consentiva agli studenti provenienti da aree geografiche disparate o con un di-
verso background socioeconomico di accedere a contenuti educativi di qualita.

Tornando all’Universita del Wisconsin, vale la pena ricordare il lavoro di
Charles A. Wedemeyer (1911-1999), uno degli autori piti influenti nel settore
dell’educazione a distanza, che negli anni Trenta si avvaleva della stazione ra-
dio universitaria per consentire a chi lo desiderasse di seguire le sue lezioni,
anche al di fuori del campus. Durante la seconda guerra mondiale, Wedemeyer
ided, come istruttore navale, un progetto educativo destinato a migliaia di
marinai in tutto il mondo. Dopo la guerra, realizzo corsi universitari per cor-
rispondenza con oltre 8.500 studenti, un programma dell’Aeronautica Milita-
re, dell’Esercito e della Marina con il coinvolgimento di oltre 85.000 uomini e
donne, mentre negli anni Sessanta lanciava il programma Articulated Instruc-
tional Media (AIM), un percorso educativo basato sull’'impiego di pitt media
(TV, radio, cassette audio, libri, telefono). Alla base del lavoro di Wedemeyer,
si collocano costrutti di estrema rilevanza nell’ambito dell’Educazione degli
Adulti, primo tra tutti il concetto di autonomia (o del bisogno di indipenden-
za) dello studente, la cui centralita si traduce nel suo coinvolgimento attivo
nel processo di negoziazione degli obiettivi di apprendimento, nella selezione
delle strategie per il conseguimento degli obiettivi e nella dimostrazione della
padronanza raggiunta (Black 2013).

Con glianni Cinquanta-Sessanta, entriamo nella seconda generazione della
formazione a distanza, basata sull’invio di materiale a stampa, trasmissioni te-
levisive, registrazioni sonore o audiovisive (Trentin 1999). In particolare, dagli
anni Cinquanta in poi, la televisione educativa & diventata sempre piu popolare
in tutti i paesi industrializzati. Nel Regno Unito, ad esempio, i tre principali ca-
nali televisivi avevano gia prodotto, alla fine degli anni Settanta, circa S0 serie
televisive per scopi didattici. Importantiiniziative sono state promosse anche in
Italia. I1 15 novembre 1960, va in onda sull’emittente televisiva italiana (RAI)
il primo episodio di Non é mai troppo tardi. Corso di istruzione popolare per il re-
cupero dell’adulto analfabeta. 11 titolo del programma non lascia molto spazio a
dubbi e interpretazioni: il programma si rivolge ad adulti che non hanno avuto
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accesso all’istruzione; riguarda I'alfabetizzazione di base e quindi competenze
come saper leggere e scrivere; ¢ aperto a tutti, in questo senso € un corso popo-
lare. I famoso programma, condotto dal maestro Alberto Manzi, entro nelle
case degli italiani per otto anni, ‘educando in televisione’ migliaia di cittadini,
all’interno di un progetto di educazione popolare che rifletteva istanze da sem-
pre contemplate nel campo dell’Educazione degli Adulti. Oltre a cid, documen-
tari, sceneggiati televisivi, programmi di approfondimento culturale offrivano
un apparato di risorse formative in grado di appassionare adulti e non solo. Per
i sostenitori della TV educativa, il suo valore aggiunto consisteva nel fornire ai
formatori risorse utili per favorire esperienze di apprendimento autentiche e
ampliare I'accesso all’istruzione (King 1954).

Gli anni Sessanta hanno visto anche il lancio di un’altra rilevante iniziati-
va, vale a dire la fondazione nel 1969 della Open University (OU) (Regno Uni-
to). Lofferta formativa della OU punta, sin dagli esordi, sull’autonomia e la
responsabilita del discente rispetto alla consapevolezza dei propri bisogni for-
mativi, alla scelta dei percorsi, dei contenuti, delle metodologie e delle strategie
di apprendimento, fino alla valutazione (Carlesen 2000). Alla OU si iscrive-
vano soprattutto studenti lavoratori che non potevano frequentare fisicamen-
te le lezioni e che ricevevano un’assistenza telefonica individualizzata nel fine
settimana; i programmi formativi si basavano su una pluralita di strumenti a
partire da materiali ed esercizi spediti per posta, dischi in vinile, audiocasset-
te e videocassette, CD ROM, programmi televisivi, seminari, gruppi di studio,
ecc. I tre pilastri che caratterizzavano, e ancora caratterizzano, il modello for-
mativo della OU sono: il tutoraggio, la personalizzazione dell’apprendimento
e ilrapporto con lo studente. L'accesso era consentito anche a studenti privi di
un titolo di studio, tramite il bilancio delle competenze in ingresso, seguito da
un percorso formativo teso a colmare eventuali lacune riscontrate. La OU, che
come abbiamo detto si rivolgeva in origine a studenti lavoratori, ha nel tempo
ampliato il proprio target fino a raggiungere studenti di tutto il mondo. Infat-
ti, offerta formativa della OU, nata per rispondere ai bisogni delle fasce svan-
taggiate (o per motivi di distanza geografica o per ragioni economico-sociali
che hanno determinato lo svantaggio di non poter accedere all’istruzione), ha
progressivamente raggiunto una vasta platea di utenti, soprattutto nelle ultime
decadi grazie alla diffusione di Internet.

2. Formazione in rete e in mobilita allinsegna del lifelong learning

A partire dalla fine degli anni Novanta e I'inizio del Nuovo Millennio, la
convergenza trala formazione supportata dalle tecnologie e ’Educazione degli
Adultissi ¢ ulteriormente rafforzata, dietro la spinta della progressiva affermazio-
ne del paradigma del lifelong learning. Piti specificamente, I’idea di una forma-
zione al dila dei limiti spazio-temporali, tradizionalmente imposti dai sistemi
educativi, estesa durante tutto I'arco della vita, ¢ stata sempre pili sostenuta da
organismi internazionali come 'UNESCO, ’OECD e il Consiglio d’Europa.
Come sottolinea Calvani (2009, np),
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I’educazione ‘una volta sola’, su cui ha poggiato il sistema scuola, appare
sempre pitt inadeguata dinanzi alle recenti istanze sociali: il rapporto tra vita e
apprendimento si & rovesciato in quanto non si tratta piti di un apprendimento
perlavita, ma diunavita per apprendere; larichiesta che viene avanzata é quella
di sistemi dislocabili nel corso dell’intera esistenza, accessibili da ogni luogo.
Garantire a tutti un apprendimento secondo le proprie necessita, rispettando
bisogni di ciascuno in ogni condizione, tempo e luogo: questa & la sfida con cui
la societa contemporanea dichiara di volersi confrontare.

Questaistanza diuna formazione lungo tutto il corso della vita non era certo
nuova per gli esperti di Educazione degli Adulti. Essa ¢ stata talora interpretata
in senso pil stretto, assimilandola alla formazione dei lavoratori e alla crescita
professionale finalizzata allo sviluppo della carriera (London e Smither 1999);
talaltra, é stata invece intesa in senso pitt ampio come un apprendimento teso a
«migliorare conoscenze, abilitd e competenze in una prospettiva personale, ci-
vica, sociale e/o professionale>» (Commissione Europea 2002, 9)%. Al dila delle
concezioni specifiche, le diverse visioni condividono I'assunto secondo cui gli
individui necessitano di aggiornare in modo continuo il proprio repertorio di
conoscenze e abilita per poter affrontare le sfide sempre pitt complesse e dina-
miche della vita quotidiana: imparare ad imparare, essere in grado di gestire il
proprio apprendimento, saper selezionare le risorse funzionali al proprio biso-
gno formativo, diventano capacita cruciali per la crescita personale e professio-
nale (Boffo, Han e Melacarne 2019).

In questo contesto, le tecnologie dell’informazione e della comunicazione
rappresentano uno strumento fondamentale per assicurare un accesso continuo
e da ogni luogo alla formazione. Nuovi termini entrano in gioco sia nella let-
teratura specialistica che nel lessico istituzionale europeo, dove sempre meno
si parla di formazione o istruzione a distanza e sempre piu si fa riferimento al
concetto di e-learning, un termine chiave nei programmi d’azione europei del
lifelong learning del XXI secolo.

In generale, 'espressione e-learning sta ad indicare una formazione sostenuta
dalle tecnologie, che avviene indipendentemente da vincoli spazio-temporali,
valorizzando la flessibilita e, in alcuni casi, la dimensione sociale del processo
di apprendimento (Ranieri 2005). Tra le soluzioni didattiche piu diffuse nel
mondo della formazione online, si possono individuare tre principali tipologie:
trasmissive (si tratta della tipologia pit diffusa ed economica basandosi sullero-
gazione di contenuti e il supporto minimale di un tutor); attive (consiste nella
combinazione dirisorse Internet, attivita problem based o a carattere progettuale
e discussioni online, lasciando maggiore autonomia e liberta di rielaborazione
allo studente); collaborative (si basa essenzialmente su attivita collaborative in
piccoli gruppi, in cuii contenuti sono dinamici in quanto generati proprio attra-
verso l'interazione e la negoziazione tra i partecipanti e con il tutor).

> Peruna trattazione piu estesa dei concetti di apprendimento permanente e formazione con-

tinua si rimanda a Federighi (1996, 2000, 2016).
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A queste tipologie si affiancano soluzioni pit informali, riconducibili all’e-
spressione informal e-learning, basate sull’interazione densa tra colleghi e lo
scambio di esperienze professionali, al di fuori dei corsi formali. Attualmente,
queste modalita trovano la loro massima espressione negli ambienti cosiddetti
social, che facendo leva su affordance quali comunicazione, condivisione, col-
laborazione consentono lo scambio di esperienze e l’ibridazione dei contesti di
apprendimento (Ranieri e Manca 2013; Manca e Ranieri 2017; Ranieri 2019).
Iriferimenti teorici alla base di queste visioni sono riconducibili alle tradizioni
diricerca che hanno enfatizzato il valore dell’interazione sociale nei processi di
apprendimento: dal costruttivismo, in particolare quello di matrice vygotski-
jana, al piti recente connettivismo, sviluppatosi sull’onda della crescente dif-
fusione degli strumenti Web 2.0 e che deve la sua sistematizzazione a studiosi
come Siemens (2004) o Downes (2007). Questi autori interpretano i processi
apprenditiviallaluce della crescente reticolarita che caratterizza il mondo in cui
viviamo. L'idea chiave & che la conoscenza e I'apprendimento sono distribuiti
nelle reti sociali e I'apprendimento consiste nella capacita dei soggetti di attra-
versare, connettersi e far crescere queste reti. Da questa prospettiva, la capacita
di connettersi a fonti informative e reti di persone attraverso le tecnologie di-
gitali & pitt importante della conoscenza effettivamente posseduta: apprendere
significa, infatti, rimanere connessi. Dron e Anderson (2014) parlano addirittu-
ra di crowd nella prospettiva del networked larning. Isiti di social network aperti
come Facebook, Twitter, LinkedIn, o dedicati come Schoology, Ning o ELG, e
pitiin generale i social media consentono queste forme di connessione e anche
di ibridazione tra contesti (Manca e Ranieri 2013, 2017), grazie al ruolo attivo
chel’'utente puo svolgere in rete attraverso le funzionalita specifiche delle piatta-
forme social, ossia: possibilita diimpegnarsi attivamente nella costruzione della
propria esperienza piuttosto che assorbire passivamente contenuti gia esistenti;
aggiornamento continuo dei contenuti da parte degli utenti piuttosto che revi-
sioni costose; disponibilita aumentata di strumenti per il lavoro collaborativo,
cui si associa lo sviluppo di competenze per lavorare in gruppo.

Insieme al professional networking (connettersi con i social network per l'ag-
giornamento professionale) (Ranieri 2019; Manca e Ranieri 2017), & sempre pit
diffuso I'impiego delle tecnologie mobili perla formazione professionale sul luo-
go dilavoro, just in place, just in time (Pimmer e Pachler 2014; Pachler, Pimmer
e Seipold 2011). L'espressione utilizzata a riguardo & work-based mobile learning
che indica segnatamente il processo di riconoscimento, creazione e applicazione
della conoscenza attraverso, per e sul lavoro, tramite i dispositivi mobili. In par-
ticolare, il valore aggiunto dei dispositivi mobili per 'apprendimento professio-
nale consiste nell'opportunita che tali dispositivi offrono di superare dicotomie
classiche quali: creazione di contenuti vs condivisione dei contenuti; apprendi-
mento formale vs apprendimento informale; apprendimento per il lavoro vs ap-
prendimento sul posto dilavoro; apprendimento individuale vs apprendimento
sociale, favorendo lo sviluppo dell’identita professionale (Bezemer et al. 2012)
e consentendo di condividere le proprie conoscenze a scopo di aggiornamen-
to professionale e formazione di neoassunti (Wallace 2011). Focalizzandosi sul
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superamento dei confini tra apprendimento per il lavoro e apprendimento sul
luogo di lavoro, Pimmer e Pachler (2014) osservano come molte esperienze di
formazione aziendale si basano sull’idea dell’apprendimento just-in-case piut-
tosto che just-in-time, vale a dire che erogano conoscenze astratte e poco signi-
ficative rispetto ai contesti professionali, mentre I'apprendimento just-in-time,
realizzandosi sulluogo dilavoro, presenta una maggiore spendibilita. I dispositivi
mobili - ele applicazioni di realtd aumentata (RA) ad essi associati — consentono
di coniugare l'apprendimento perillavoro e l'apprendimento sulluogo dilavoro,
in quanto sono in grado di fornire supporto ai discenti in situazione e di favo-
rire I'accesso alle conoscenze necessarie per la soluzione di problemi concreti.

3. I MOOC e le nuove frontiere della formazione continua

Piu recentemente, nuove opportunita si sono aperte per 'Educazione degli
Adulti sul versante dellaricerca tecnologico-educativa attraverso la progressiva
affermazione dei Massive Online Open Course (MOOC). Questa espressione &
stata coniata nel 2008 da Siemens e Downes in occasione di un programma di
formazione online aperto alla partecipazione di una massa di utenti da tutto
il mondo. Si tratta, infatti, di corsi online distribuiti su vasta scala attraverso
pratiche educative aperte supportate dalle tecnologie di rete (Pozzi e Conole
2014). Entrando nel dettaglio del significato di questa formula, Massive sta ad
indicare I’assenza di limitazioni rispetto al numero di iscritti: i MOOC sono
infatti aperti ad una platea potenzialmente infinita di studenti. Basti pensare
che Coursera, uno dei maggiori provider di MOOC a livello globale, conta at-
tualmente 97 milioni di utenti, a cui seguono edX con 42 milioni di iscritti e
FutureLearn con 17 milioni®. L'aggettivo Open, aperto, pone 'esperienza dei
MOOC in continuita con gli assunti della Open Education, ossia di una forma-
zione aperta e flessibile lungo tutto I'arco della vita. Al tempo stesso occorre
rilevare come il concetto di apertura venga diversamente declinato a seconda
delle esperienze o delle prospettive: per alcuni autori, open significa gratuito,
per altril’accento cade sul fatto che i MOOC esulano da percorsi di apprendi-
mento formali, ma nella maggior parte dei casisiintende che ’accesso ai corsi
aperto a tutti coloro che sono interessati, che hanno tempo per seguire i corsi e
competenze informatiche dibase, ovviamente con riferimento alla popolazio-
ne adulta. Nonostante ’'ampia flessibilita spazio-temporale, i MOOC hanno di
norma una durata definita, anche se molti corsi restano poi aperti e accessibili,
lasciando a disposizione risorse e materiali da fruire in autoapprendimento®.
Il carattere di apertura dei MOOC si lega anche al concetto di riutilizzabilita
delle risorse didattiche in linea con le istanze del movimento delle Open Edu-

3 Fonte: https://www.classcentral.com/report/mooc-stats-2021/ (11/2022).

*  Vaprecisato che, diversamente da molti MOOC, nei corsi offerti da Coursera e edX, i mate-
riali educativi non possono essere usatiliberamente, 'accesso ai corsi ¢ limitato e al termine
del corso i materiali didattici vengono rimossi.
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cational Resources (OER), di cuii MOOC rappresenterebbero, secondo alcuni
autori (per es., Fini 2012), una naturale continuazione. Infatti, in base alla defi-
nizione dell’'UNESCO (2002), che per prima ha parlato di OER, quattro sono
le caratteristiche essenziali che consentono di qualificare un materiale educa-
tivo come ‘aperto’, ossia: accesso universale e gratuito, attraverso le tecnologie
di rete, per l'uso e il riuso nei vari contesti a scopi non commerciali. Qualche
anno piu tardi, concetti analoghi si ritrovano nella definizione fornita dall’O-
ECD (2007, 10), che parla di

materiale digitale che gli educatori, gli studenti e chiunque studi in maniera
autonoma possa usare eriusare liberamente perl’insegnamento, l'apprendimento
e laricerca.

L'idea di fondo & che il libero accesso alle OER possa generare una moltepli-
cita di benefici sia per gli individui che per le istituzioni, tra cui una maggiore
efficienza basata su economie di scala, vantaggi per I’istruzione formale, miglio-
ramento del prestigio e maggiori opportunita per lo studio autonomo. La prima
importante iniziativa in questo ambito & stata lanciata nel 2001 dal Massachu-
setts Institute of Technology (MIT) con la Open CourseWare Initiative (MIT
2006); da allora sono stati promossi vari progetti, tra i quali “Merlot” (Carey e
Hanle 2008) e “OpenLearn” della Open University (McAndrew e Lane 2010).
In alcuni casi, I'aggettivo open rimanda a dimensioni di ordine metodologico in
riferimento allivello di strutturazione dei contenuti: tanto pit il materiale & strut-
turato, e pertanto poco adattabile rispetto alle esigenze dello studente, tanto pitt
¢ chiuso. In altri termini, i livelli di personalizzazione di obiettivi, metodi e con-
tenuti del corso ne determinanoilivelli di apertura/chiusura. Sul piano metodo-
logico, infatti, i MOOC non sono tutti uguali. Una prima distinzione li articola
in due categorie (Rodriguez 2013): i cMOOC, ispirati ai principi del connetti-
vismo (Siemens 2005) e basati su contenuti generati dagli stessi studenti, e gli
xMOOC, improntati ad un approccio lineare-trasmissivo caratterizzato dall’e-
rogazione di contenuti multimediali e quiz. Altre classificazioni, come quella ad
esempio di Clark (2013), distinguono tra varie tipologie di MOOC sulla base dei
materiali utilizzati, della flessibilita consentita, dei livelli di personalizzazione o
adattamento; oppure, come nel caso di Pozzi e Conole (2014), la classificazione
si basa su 12 parametri quali il grado diapertura, il livello di partecipazione, I'u-
so dimateriali multimediali, ilivelli di comunicazione, il grado di collaborazione
prevista, il livello di strutturazione, il livello di garanzia di qualita, il grado di in-
coraggiamento alla riflessione, la valutazione, il grado di formalita, I'autonomia
e la diversita. Queste categorizzazioni dei MOOC, come gia osservato, rinviano
primariamente agli aspetti metodologici, evidenziando — seppure a livelli diver-
si di analiticita — la maggiore o minore flessibilita del dispositivo formativo a cui
corrisponde la maggiore o minore apertura del percorso educativo. Dal punto di
vista dell’Educazione degli Adulti,i MOOC che lasciano maggiore spazio all’au-
torganizzazione del percorso di apprendimento risultano piti adatti a soddisfare
i bisogni formativi degli adulti, anche se i livelli di competenza pregressa influi-
scono sulle effettive possibilita di negoziazione.
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Passando all’aggettivo Online, i MOOC sono fruibili esclusivamente a di-
stanza grazie al supporto delle tecnologie di rete attraverso piattaforme elettro-
niche dedicate. Esistono tuttaviaanche MOOC ‘ibridi’, che prevedono incontri
in presenza e attivita residenziali di breve durata.

Infine, il sostantivo Course. Molteplici sono gli elementi dei corsi tradizio-
nali ravvisabili anche nei MOOC: la presenza di un avvio e di una conclusione;
'esistenza difigure diriferimento come docenti o facilitatori; la disponibilita di
un programma in cui vengono descritti temi e obiettivi; la richiesta di compiti
da svolgere nella forma di documenti da leggere, video da visionare e/o audio
da ascoltare; possono essere previsti anche strumenti di valutazione come test
da completare o elaborati da produrre; e infine si pud anche ottenere un atte-
stato o una certificazione.

Come abbiamo pit1 volte osservato, gli elevati livelli di flessibilita dei MO-
OC in termini di accesso (spazio-temporale) e personalizzazione li rende par-
ticolarmente interessanti per il pubblico adulto. Le ricerche in questo ambito
evidenziano la pluralita di ragioni che possono spingere un adulto ad iscriversi
ad un MOOGC, tra le quali (Loizzo et al. 2017): interessi specifici legati alla vi-
ta personale oppure desiderio di approfondire un determinato argomento sulla
base di sollecitazioni esterne (ad es., curiosita generate dalla visione di un film);
bisogno di aggiornamento nel contesto pitt ampio dello sviluppo professiona-
le; divertimento e piacere nel seguire un MOOC impegnandosi in discussioni,
letture, visione di videolezioni; ricerca di informazioni attraverso la lettura di
materiali liberamente fruibili o 'ascolto di contenuti video.

Nonostante il successo che i MOOC stanno attualmente conoscendo, va-
rie sono le sfide che si presentano per questa modalita formativa (Diver e Mar-
tinez 2015; Raffaghelli, Ghislandi e Yang 2014): dalla difficolta di costruire
esperienze pedagogicamente significative d’apprendimento (Estrada-Molina e
Fuentes-Cancell 2022), dovuta all’elevato numero di studenti, al basso tasso di
completamento legato alla demotivazione. L'esigenza di superare questi ostacoli
portaasottolineare I'importanza della connessione tra pari e delle opportunita
deisocial media in termini sia di supporto alla costruzione e al mantenimento di
relazionisocialisia diricombinazione di contenuti nell‘ottica della personalizza-
zione (Cormier 2011). Ulteriori ostacoli alla piena realizzazione del potenziale
del digitale nell’ambito della formazione degli adulti sono documentati in un
recente report del’OECD (2020) dal titolo The potential of online learning for
adults: early lessons from the Covid-19 crisis. In questo lavoro, ’OECD sottolinea
come, a seguito dell’emergenza sanitaria legata alla pandemia da Covid-19, si
¢ verificato un incremento significativo della didattica online nel campo della
formazione degli adulti, fenomeno che ha, perd, messo anche in luce ilimiti del-
la situazione attuale. Le competenze digitali di base sono ancora poco diffuse
tra gli adulti, la tipologia di corsi erogati ¢ ancora limitata in termini di varieta,
le infrastrutture digitali rimangono carenti, mentre il sistema di certificazioni
dei corsi online stenta ad essere pienamente riconosciuto nel mondo dellavoro.

Concludendo, le strade dei campi disciplinari riconducibili all’Educazione
degli Adulti e alle Tecnologie dell’Educazione si sono pil volte incrociate nel

177



tempo. Gli avanzamenti tecnologici e le nuove sfide formative emergenti per il
mondo degli adulti rendono il dialogo tra queste due discipline non solo sem-
pre attuale ma anche sempre piti necessario. La stessa emergenza sanitaria da
Covid-19 e le conseguenze che essa ha avuto sul mondo della formazione e del
lavoro hanno messo in evidenza, da un lato, il ruolo cruciale delle tecnologie
digitali nel supportare i processi formativi e, dall’altro, hanno fatto emergere le
carenze che ancora impediscono alla popolazione adulta di sfruttare a pieno le
opportunita delle tecnologie. Da questo punto divista, anche sela strada & anco-
ralunga, essa rimane promettente e la ricerca interdisciplinare in questo settore
sara fondamentale per gli sviluppi in questa area della formazione.
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