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Abstract

The Learning Objects (LO) model has been around for ten years. Despite the
lack of a commonly accepted definition, the LO paradigm still depicts great
initial expectations and a few unresolved problems. The debate around
the pedagogic neutrality, the search of the right level of granularity and
the discussion about the lack of an accurate and easy way to use the
system to define metadata are briefly introduced. Recent works try to show
how uses of LOs can also be made in collaborative learning activities
and, more generally, in learning activities, grounded in Gonstructivistic
learning theory.The main idea is to reuse, not only the content, but also the
instructional strategies that guide the choice and the use of the LOs.In that
case, we define them as Learning Activities rather than LOs.Furthemore,
new developments in the Semantic Web area offer new opportunities for
learners and teachers, through various systems such as resource profiles
and distributed repositories.
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1. Introduzione

Nonostante la mancanza di una definizione accettata e condivisa e al di [a
di eccessive preoccupazioni «pedagogiche» o di troppo ottimistiche previsioni, il
paradigma dei Learning Objects (LO) compie dieci anni portando con sé le pro-
mettenti aspettative iniziali e problemi non ancora risolti. Tra quest, il dilemma
sulla presunta «neutralitd» pedagogica, basata sulla loro peculiare caratteristica di
autoconsistenza, e la ricerca del corretto livello di granularita. Inoltre non ¢ ancora
disponibile un sistema accurato e completo per la descrizione dei metadati che
garantisca semplicita ed efficacia.

Il dibattito sull’utilizzo del modello dei LO si & recentemente arricchito di
nuove proposte che ne svincolano 'ambito di pertinenza da modelli educativi
di tipo erogativo e prospettano inoltre possibilita applicative in un approccio
costruttivista.

Si vogliono cosi catturare nel modello dei LO anche le strategie progettuali che
ne guidano la scelta e l'utilizzo nelle attivitd didattiche (learning activities).

Si registrano inoltre sviluppi incoraggianti in altre aree: la ricerca nell’area del
Semantic Web, e le reti di repository progettate per assicurare una maggiore inte-
roperabilitd e condivisione dei contenuti su LO.

2. Scenario

Il modello dei learning objects (LO), introdotto una decina d’anni fa da W.
Hodgins (2002) viene oggi ripensato criticamente alla luce dei recenti sviluppi
della progettazione didattica e dei dubbi metodologici e applicativi da esso pro-
gressivamente scaturiti (Fini e Vanni, 2004).

Negli ultimi anni numerosi autori hanno sollevato riserve sulla reale possibilita
dell'adozione estesa dei LO nelle pratiche formative di e-learning e sul loro uso
efficace, sostitutivo o integrativo di forme didattiche tradizionali (Lambe, 2003;
Jaakkola e Nirhamo, 2003). Oggi, tuttavia, sgomberato il campo dalle semplici-
stiche aspettative iniziali e da fuorvianti ipotesi di riutilizzo automatico dei conte-
nuti (Downes, 2003), e in considerazione delle pil recenti sinergie tecnologiche
e progettuali, emergono interessanti prospettive di un uso dei LO sempre piu
diffuso e proficuo.

3. Problemi aperti

La ricerca di una terminologia unificante e di un significato condiviso da at-
tribuire al termine learning object & tuttora in corso. McGreal (2004) individua
almeno 14 diverse accezioni utilizzate per descrivere i LO e ne circoscrive quattro
diverse aree di significato (fig. 1).
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Figura1  Quadrante delle definizioni dei LO (McGreal, 2004).

Oltre a creare ambiguita tra gli studiosi e i potenziali utilizzatori (Wiley,
2000; Koppi e Lavitt, 2002) la mancanza di una definizione chiara e condivisa
fa si che spesso vengano percepiti da chi si occupa di formazione come oggetti
tecnologici pedagogicamente irrilevanti (Ip et al., 2001). A cio si aggiunge che
alcuni modelli implementativi, assai diversi anche per scelte commerciali (Heins
e Himes, 2002; IMS, 2003; Cisco, 2003), e gli standard di riferimento pitt im-
portanti (come SCORM!) non hanno finora contribuito a dirimere la babele di
interpretazioni.

Il dilemma sulla «neutralita» pedagogica dei LO (Conole, 2002), basata sulla
peculiare caratteristica di autoconsistenza, non ¢ stato ancora del tutto superato.
Tuttavia, come osserva Petrucco (2004):

il problema della presunta neutralita in funzione delle teorie dell'apprendi-
mento in realtd non esiste, in quanto sempre e comunque emerge un para-
digma specifico insito nella scelta, nella progettazione, nella struttura, nella
dimensione e nelle modalita di fruizione degli oggetti di apprendimento.

' CADL/SCORM (Advanced Distributed Learning/Sharable Content Object Reference Model) si

¢ imposto negli ultimi anni come uno standard de facto nel mondo dell’e-elearning (http://www.
adlnet.org).
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Anche la possibilita di «infinita» ricombinazione dei LO non appare convincen-
te. Petrucco (2004) introduce l'ulteriore dimensione dell’«intenzionalita», legata
alla finalita didattica del singolo LO. Alvino e Sarti (2004) mettono in evidenza
come il concetto di «riusabilitd» vari a seconda dei contesti educativi. Feldstein
(2003) critica la necessita di autoconsistenza di ogni LO, evidenziando come 'im-
possibilita di riferirsi a contenuti correlati possa limitare il lavoro del progettista
didattico.

Rimane da definire quale sia la dimensione ottimale dei LO per garantirne una
elevata diffusione e un uso pertinente. Come ¢ noto, vi ¢ una relazione inversa
tra la dimensione di un LO e la sua riusabilita (Wiley, 2000); ¢ d’altra parte ne-
cessario individuare la «corretta» quantita di contesto a corredo del LO affinché
venga massimizzata la probabilita di un riutilizzo semplice ed efficace. Occorre
stabilire, in altre parole, il corretto livello di granularita. Ci si chiede pero, con
sempre maggior insistenza, se questa ricerca abbia senso (Lamb, 2003; Wiley et
al., 2003). La suddivisione dei materiali didattici in quote «atomiche» rischia di
alterarne irreparabilmente il significato e di assimilare la conoscenza a semplice
informazione. Secondo Koper (2001) la suddivisione dei materiali didattici non
puo prescindere dal concetto di unita di studio cio¢ 'unitd minima che fornisce
apprendimento.

Non si puo suddividere tale unita in componenti di granularita inferiore senza
perdere parte del suo significato originario e della sua efficacia didattica; 'unita
si pud quindi considerare una Gestalt. Lesigenza di pensare ai LO non pil in
un paradigma atomistico ma in uno gestaltico, per cui la totalita ¢ superiore alla
somma dei singoli elementi, sollevata da pitt parti (Eductra, 2003; Mangione,
Pettenati e Masseti, 2003), riflette le preoccupazioni di chi avverte il «pericolo» di
una napsterizzazione della conoscenza (Boynton, 2001).

Linteresse verso i metadati ¢ notevolmente aumentato con l'affermarsi di In-
ternet. Il loro utilizzo efficace rappresenta un aspetto fondamentale per la reperi-
bilica dei LO nei sistemi di archiviazione, ricerca e diffusione dedicati o repository.
La standardizzazione dei metadati ¢ oggetto di dibattito all'interno dei consorzi
internazionali preposti, tuttavia la descrizione dei LO mediante metadati appare
ancora operazione troppo complessa e fonte di ambiguita terminologica.?

Il raggiungimento di uno standard di condivisione del significato, eventual-
mente realizzato mediante appositi dizionari di etichette (f4g) garantirebbe una
migliore interoperabilita, anche considerando la distinzione tra metadati oggettivi
e soggettivi per orientare la fase descrittiva verso un paradigma aperto (Petrucco,
2004). Va tuttavia osservato che soltanto i metadati oggettivi possono essere ge-
nerati in modo automatico mentre per quelli soggettivi ¢ necessario I'intervento
umano, con possibili dubbi sul livello di accuratezza e qualita.

2 Lo standard IEEE/LOM (Learning Object Metadata), ad esempio, include pit di 70 descrittori.
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Lassenza di strumenti veramente affidabili per la compilazione massiva dei
descrittori dei metadati comporta che, anche ove essi siano adottati in modo esteso,
i materiali vengano spesso memorizzati con informazioni incomplete.

Nonostante siano in corso di definizione da tempo, gli standard per I'e-learning
presentano tuttora numerose sigle e organizzazioni (Masie, 2004). Lobiettivo di ave-
re un solo standard «unificante» non ¢ ancora stato raggiunto, né lo sara a breve.

Si registrano invece numerose obiezioni:

* la proliferazione di specifiche e iniziative di standardizzazione motivate spesso
pitt da interessi politico-economici che dai reali bisogni degli utenti;

e critiche relative agli aspetti pedagogico-didattici: la visione veicolata dalle at-
tuali tendenze della standardizzazione sembra basata su alcuni elementi di base,
come 1 LO e le piattaforme LMS/LCMS basate sul Web per 'amministrazione
e la gestione dei contenuti. Lo scenario ¢ quello di una «economia» dei LO
(Downes, 2002), improntata su tecnologia e contenuti, per consentire la massi-
ma interoperabilita. Tale approccio si fonda essenzialmente sul trasferimento di
contenuti. Lallievo & visto come un «consumatore» di LO, il docente come un
selezionatore di materiali che costruisce sequenze di LO e verifica gli assessment
(Koper e Olivier, 2004);

e problematiche tecniche non ancora risolte. Al di la delle innovazioni introdot-
te ciclicamente, rimane sempre, sullo sfondo, I'attenzione rivolta agli aspetti
tecnologici (packaging dei contenuti, scambio di dati tra LO e piattaforme,
interoperabilita).

4, Prospettive

Alcuni autori hanno evidenziato la possibilitd di applicare i principi delle teorie
dell'apprendimento alla progettazione e all’'utilizzo dei LO (Wiley, 2000; Baruque
e Melo, 2003) e in particolare in contesti didattici ispirati al costruttivismo (Ban-
nan-Ritland et al., 2000).

Pili recentemente, parallelamente all’affermazione di modelli di costruzione
attiva e collaborativa della conoscenza, si assiste — anche in ambienti basati su LO
— a un’evoluzione verso sistemi learner-centered o meglio, community-centered.

Si osserva come da un punto di vista costruttivista gli obiettivi di appren-
dimento dipendano principalmente dal contesto d’uso e debbano quindi poter
essere assumibili «alla consegna» piuttosto che essere parte del LO, cio¢ definibili
e desumibili all'interno del sistema di gestione (LMS).

Si vuole, in altre parole, catturare nel modello dei LO, non solo il contenuto
ma anche le strategie progettuali che ne guidano la scelta e I'utilizzo (Alvino e
Sarti, 2004).

In questa visione viene riconsiderato il concetto di LO, svincolandolo dal mero
contenuto e allargandolo alle «conoscenze tacite» e alla metaconoscenze collegate
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ai materiali. In questo modo i LO diverrebbero piti simili a «<buone pratiche» che
a semplici «pezzi» di contenuto da ricombinare. La riusabilita non starebbe quindi
nei materiali ma nel modo in cui sono utilizzati.

Questa visione pone perd nuove problematiche teoriche e tecnologiche. Ci si
domanda, ad esempio, se sia ancora lecito parlare di LO o se invece sia necessaria
una nuova terminologia. In ogni caso, emerge la necessita di descrivere questo
«nuovo» tipo di LO. Questa linea di ricerca ha condotto alla definizione della
rappresentazione formale di un’attivita didattica: I Education Modelling proposta
da Rob Koper della Open University of The Nederlands (2001).

Koper propone un linguaggio, ispirato da tecnologie per la modellazione del
software (UML, XML), denominato EML? (Educational Modelling Language). In
EML troviamo quindi non pitt (o non solo) LO, bensi UOL (Unit of Learning),
le quali contengono le learning activities, gli attori (docenti, studenti, tutor e altri
«ruoli» definibili), i materiali, gli ambienti di apprendimento, ecc. Lo stesso Koper
(2004) evidenzia quali possono essere i vantaggi di questa impostazione. Tra gli
altri ¢ di particolare importanza la possibilita di condividere learning and teaching
patterns (modelli quindi, non semplici materiali pacchettizzati). CEML ¢ stato
recepito da IMS* ed ¢ alla base della specifica IMS Learning Design. Lobiettivo
¢ ottenere un modello concettuale delle attivitd educative che ne consenta una
completa descrizione formale, adattabile a qualunque modello pedagogico, che
supporti attivitd collaborative, personalizzabile, che preveda la gestione di prerequi-
siti, portfolio e altre metodologie di raccolta dei dati degli allievi, che supporti gli
standard attualmente disponibili. In primo piano ¢’¢ sempre comunque I'obiettivo
della riusabilitd, intesa come disponibilita di zemplate da riadactare® o anche come
«riproducibilita» di esperienze didattiche.

Nonostante risalga al 2001, il modello ¢ ancora allo stato sperimentale ed ¢
ancora da verificare la sua idoneita a descrivere i vari formati di corsi e di esperienze
di apprendimento (Koper e Olivier, 2004). Sono ancora in fase di sviluppo tool
per la gestione e 'implementazione (Britain, 2004): risulta tuttavia ancora difficile
valutarne la reale validita in base a limitate sperimentazioni.®

In parallelo con la descrizione di attivita didattiche attraverso linguaggi for-
mali, che conduce comunque a una formazione «istituzionalizzata» e al docente

3 In realta esiste una «famiglia» di linguaggi EML. Per una panoramica piti completa si veda il sito
CETIS http://www.cetis.ac.uk/content/20011015103421

4 IMS Global Learning Consortium ¢ un consorzio internazionale attivo nella definizione di spe-
cifiche per I'e-learning.

> Downes (2003) sostiene che i concetti di Learning Design e di riusabilitd sono incompatibili.
Larticolo ha provocato un certo dibattito tra gli esperti del settore, ben documentato sul sito
CETIS (http://www.cetis.ac.uk/content/20030902133812).

¢ A titolo di esempio si veda Bote-Lorenzo et al. (2004), un’esperienza di applicazione delle spe-
cifiche IMS/LD ad un progetto di CSCL (Computer Supported Cooperative Learning), un ambito

tradizionalmente «lontano» dal mondo degli standard e dalle prospettive di riusabilita.
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Figura2  La struttura concettuale del Learning Design (Koper e Olivier, 2004).

come figura centrale, in quanto attore preposto all’allestimento degli ambienti
di apprendimento, si fanno strada proposte pil innovative, rivolte a modalita di
istruzione meno formali ma pil vicine alle esigenze delle persone nei vari momenti
della vita. I riferimenti sono al lifelong-learning e alle attivita learner-centered e, sul
lato tecnologico, alle prospettive offerte dalla applicazione di uno «strato» ulteriore
dell’attuale World Wide Web, il cosiddetto Semnarntic Web (Berners-Lee, 2001), che
consenta la «lettura» dei contenuti da parte di sistemi automatici. Questa visione
¢ correlata alle problematiche relative ai metadati, in quanto l'intera architettura
semantica del Web poggia sulla «descrizione» dei contenuti, ma include elementi
derivanti dallEML (Koper, 2004). I modelli a cui si ispirano alcuni autori sono
essenzialmente reticolari, basati in parte su agenti intelligenti (Koper, 2004) o sulle
reti neurali che Downes (2004) propone come paradigma per la realizzazione di
una rete di Resource Profiles.

Non pitt quindi oggerti ma risorse distribuite sulla rete, descritte da una pluralita
di metadati. In questa fase ¢ rilevante il ruolo ricoperto dalle tecnologie di base del
Web (attuale e futuro), come XML, RDE RSS e altre ancora: la convergenza tra
il Web e le applicazioni specifiche per I'e-learning ¢ visibile in alcune esperienze
ispirate ai modelli citati come la rete di repository canadese EDUsource (http://
www.edusource.ca) o il progetto Edutella (http://www.edutella.org), una rete peer-
to-peer basata su RDF per la ricerca su metadati.
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B, Conclusioni

Linteresse crescente verso i LO da parte del mondo dell’istruzione formale,
della formazione e delle aziende ¢ confermato dal fatto che studi, ricerche e con-
vegni se ne occupano con sempre maggiore frequenza.

D’altra parte pero, si registra ancora un certo ritardo nell'utilizzo da parte di
insegnanti e discenti. Cio ¢ imputabile principalmente ad una ancora scarsa fa-
miliarita con il concetto e alle difficoltd del mercato della formazione (istituzioni,
produttori di software editoria) di trovare un accordo su alcuni nodi controversi.

Secondo Downes (2004) i prossimi cinque anni saranno fondamentali per
verificare 1 primi risultati di utilizzo non sperimentale dei LO e capire quindi
Peffettiva utilita di questo strumento. Luso sinergico delle tecnologie di recente
applicazione (linguaggi XML, EML, reti di repository, Web Semantico) e la vira-
ta verso un approccio costruttivista (ambienti CSCL, Learning Design) lasciano
presagire nuove possibilita verso la condivisione e il riutilizzo, non pitt dei meri
materiali didattici ma della completa esperienza didattica.

Lenorme offerta di contenuti determinato dalla diffusione di Internet e la
possibilita di fruirne in modo flessibile, semplice ed economico spingeranno verso
modalita di fruizione modulare e riusabile: il futuro dell'apprendimento sara «ine-
stricabilmente collegato allo sviluppo di LO di qualita» (McGreal, 2004).
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