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INTRODUZIONE 

 

“Tell me and I forget.  

Teach me and I remember.  

Involve me and I learn.” 

B. Franklin, 1750 

 
I.1_L’oggetto di ricerca: l’importanza dell’engagement nell’apprendimento e 
l’importanza dell’e-tutor nella formazione online. ​
 
Il percorso di ricerca, di cui si andranno a restituire i risultati nella presente tesi, ha 

preso avvio dall’assunto che, negli ultimi decenni, il ruolo dell'e-tutor abbia subito 

un'evoluzione significativa in risposta ai cambiamenti introdotti dai media digitali e 

sociali nei processi educativi, soprattutto nell'ambito dell'e-learning (Rivoltella, 2017; 

Ferrari, 2019). La gamma di competenze richieste all’e-tutor, nell’ambito dell’online 

Higher Education, è sempre più ampia e diversificata e richiede una revisione in 

continua evoluzione. È necessario che le competenze tradizionalmente associate al 

modello di insegnamento-apprendimento di Salmon (2011), come la moderazione 

online, la gestione dei gruppi e l’animazione delle comunità online, vengano prima 

studiate e, in seguito, ridefinite considerando l'evolversi degli ambienti di 

apprendimento online e un'offerta sempre più variegata e ampia.​

Numerose ricerche sui tassi di abbandono nell’Online Higher Education (Levy, 2007; 

Perry et al. 2008; Willging, Johnson, 2009; Bawa, 2016) individuano situazioni 

problematiche nell’engagement degli studenti, per le quali l’e-tutoring potrebbe 

costituire la soluzione con una conseguente riprogettazione dell’intervento formativo  

mirato a favorire i processi di apprendimento e ad aumentare l'efficacia della 

formazione. 
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La scoping review iniziale ha permesso di individuare documenti dedicati all'analisi 

dell'interesse degli studenti nell'istruzione superiore online. Questi testi hanno fornito 

una panoramica approfondita dei fattori principali che influenzano l'engagement degli 

studenti nei corsi di online Higher Education, esplorando le dinamiche delle interazioni 

online e le sfide legate all'apprendimento a distanza. Questo ha portato a definire il 

campo di ricerca più nel dettaglio, volendo esaminare approfonditamente come gli 

e-tutor e i docenti possano incoraggiare attivamente la partecipazione degli studenti, 

promuovendo un apprendimento più efficace e coinvolgente. 

Il senso della ricerca intera è comprendere infatti come l’e-tutor possa migliorare 

l’engagement degli studenti nei corsi di Online Higher Education, costituendo di per sé 

un valore aggiunto nei processi di apprendimento. 

 

I.2_ Articolazione della tesi  

Viene di seguito illustrata la struttura del presente lavoro di ricerca.  

Il Capitolo I del presente studio offre una panoramica dettagliata dei contributi 

fondamentali relativi al coinvolgimento degli studenti nell'Online Higher Education, 

attraverso l'analisi di una scoping review. Dopo aver delineato la procedura adottata per 

condurre la scoping review, il capitolo si concentra sui risultati emersi, presentando una 

meta-sintesi che mira principalmente a evidenziare il ruolo cruciale svolto dall'e-tutor 

nell'influenzare l’engagement degli studenti. Attraverso questo processo, vengono 

esaminati e analizzati diversi contributi accademici che forniscono una visione 

approfondita delle dinamiche coinvolte nel promuovere un coinvolgimento efficace 

degli studenti nell'ambito dell'istruzione superiore online. 

Il Capitolo II vuole delineare un approfondimento dettagliato sull'e-tutoring e sulle 

competenze richieste agli e-tutor nei corsi di Istruzione Superiore Online (OHE), basato 

sui risultati di una ricerca condotta nel corso del periodo di dottorato. Attraverso questo 

capitolo, si offre un'analisi esaustiva delle competenze essenziali che gli e-tutor devono 

possedere per facilitare con successo l'apprendimento degli studenti in ambienti virtuali. 

Inoltre, viene presentato il contesto nel quale si svolgerà la sperimentazione, fornendo 

un quadro chiaro delle condizioni e delle variabili che influenzeranno il processo di 
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ricerca. Questa sezione delinea pertanto le fondamenta teoriche e pratiche su cui si 

baserà lo studio, fornendo una cornice chiara e contestuale per la successiva fase di 

sperimentazione e analisi dei dati.​

Nel Capitolo III sono stati forniti dettagli approfonditi sull'impianto della ricerca, il 

contesto in cui essa si colloca, gli obiettivi prefissati, le domande di ricerca delineate e 

gli strumenti di misurazione utilizzati per esplorare le modalità attraverso le quali il 

redesigning di un corso di Istruzione Superiore Online (OHE) possa influenzare 

positivamente il coinvolgimento degli studenti. Inoltre, sono state delineate le strategie 

attraverso le quali l'e-tutor può massimizzare il suo impatto sul coinvolgimento degli 

studenti. Questo capitolo ha offerto una visione dettagliata delle metodologie e degli 

approcci utilizzati per affrontare gli obiettivi di ricerca prefissati, garantendo una chiara 

comprensione delle fasi operative del processo di studio e delle metodologie adottate 

per raccogliere e analizzare i dati.​

Il Capitolo IV, infine, si propone di esaminare in modo approfondito i risultati emersi 

dalla sperimentazione condotta, con uno sguardo rivolto al futuro e una finalità 

propositiva. Attraverso un'analisi dettagliata dei dati raccolti durante la sperimentazione, 

viene fornita una discussione esaustiva che ha portato alla riprogettazione sia della 

struttura di un corso online sia del ruolo e delle mansioni dell'e-tutor. Questa sezione 

delinea le principali scoperte emerse dallo studio e ne discute le implicazioni pratiche e 

teoriche, fornendo una visione chiara delle modifiche proposte e dei loro potenziali 

benefici nell'ottimizzazione dell'esperienza di apprendimento degli studenti nell'ambito 

dell'istruzione superiore online. 

 

I.3_ Cenni di metodo  

L'intera ricerca è guidata dall’approccio dei mixed methods (Creswell & Plano Clark, 

2011), ovvero un approccio che combina sia metodi quantitativi che qualitativi per 

ottenere una comprensione più completa e approfondita del fenomeno studiato.  

In particolare, si è seguita la Sequential Explanatory Strategy di Creswell et al. (2003).  

La strategia sequenziale esplicativa, così tradotta in italiano, è una diffusa strategia per 

il design di metodi misti che si caratterizza per la raccolta e l'analisi di dati quantitativi 
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in una prima fase della ricerca, seguita dalla raccolta e analisi di dati qualitativi in una 

seconda fase che si basa sui risultati iniziali quantitativi. (Creswell, J.W., 2018, p. 209). 

Pertanto, le due forme di dati sono separate ma collegate. 

Le tre domande di ricerca iniziali, incentrate sul coinvolgimento degli studenti 

nell'istruzione superiore online, hanno condotto alla formulazione dell'ipotesi di ricerca, 

basata sull'assunzione che una rielaborazione del corso, sia nei contenuti che nel ruolo 

dell'e-tutor, potrebbe risultare in un miglioramento dell'engagement degli studenti. 

La sperimentazione è stata organizzata in otto fasi, che includono la somministrazione 

di un questionario, la conduzione di un focus group con gli studenti e un'intervista 

semi-strutturata agli e-tutor. L'analisi dei dati è stata condotta sia attraverso un 

approccio quantitativo, utilizzando IBM SPSS 29.0.2 per statistiche descrittive, 

frequenze, medie e deviazione standard, sia attraverso un'analisi qualitativa. 
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Capitolo I.  Online Students’ Engagement: una scoping review 
 
 
 
 
 

 
1.1 Contestualizzazione e obiettivi della SR  

L’Online Higher Education ha sperimentato una crescita senza precedenti negli ultimi 

anni, rivoluzionando il modo in cui gli studenti accedono all'istruzione e perseguono i 

loro obiettivi accademici. In questo contesto in continua evoluzione, il ruolo dell’e-tutor 

è emerso come un fattore chiave per migliorare l'esperienza di apprendimento degli 

studenti nell'ambito dell'istruzione superiore online. La presenza di un e-tutor può 

influenzare in modo significativo l'apprendimento degli studenti, ma quanto sia efficace 

e in che modi questa influenza si manifesti rimangono argomenti di crescente interesse e 

dibattito all'interno della comunità accademica.​

Mentre sempre più istituti di istruzione superiore offrono programmi di studio online, è 

fondamentale comprendere come il supporto dell’e-tutor possa migliorare il 

coinvolgimento, l'apprendimento e il successo degli studenti in questo ambiente 

virtuale. Inoltre, la pandemia da COVID-19 ha accelerato ulteriormente l'adozione di 

programmi di studio online, rendendo questo tema ancora più rilevante ed urgente.​

Questa scoping review della letteratura si propone di esplorare in modo esaustivo il tema 

del tutoring nell'istruzione superiore online. ​

L’obiettivo principale è quello di comprendere appieno quali siano i temi più studiati in 

relazione al tutoring online e quali siano eventuali lacune o aree poco investigate nella 

ricerca esistente. ​

Inoltre, si intende esaminare se il tema specifico della ricerca, ossia l'impatto 

dell’e-tutor sull'esperienza di studio online degli studenti, abbia già ricevuto l'attenzione 

che merita all'interno della letteratura scientifica.​
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La scelta di intraprendere questa scoping review è guidata da una crescente 

consapevolezza dell'importanza dell'istruzione superiore online nel contesto educativo 

contemporaneo. ​

Essa si baserà su una rigorosa metodologia di ricerca, che consentirà di individuare e 

analizzare criticamente gli studi più rilevanti e aggiornati in questo campo. Attraverso 

questa analisi, si fornirà una panoramica chiara delle tendenze di ricerca esistenti, volta 

a identificare le questioni aperte e le possibili aree di sviluppo futuro, contribuendo in 

questo modo alla comprensione dell'efficacia del tutoring online nell'istruzione 

superiore.​

Nel corso di questa revisione, si esamineranno varie dimensioni del tutoring online, 

comprese le modalità di interazione tra e-tutor e studenti, le strategie di supporto 

utilizzate e l'effetto dell’e-tutoring sulla motivazione e sull’engagement dell’aula.​

La scoping review rappresenta un importante passo verso la comprensione completa del 

ruolo dell’e-tutor ad oggi esistente nell'istruzione superiore online e dell'effetto che esso 

ha sulla crescita e l'apprendimento degli studenti in questo ambiente educativo in 

costante evoluzione.​

In questo contesto, la scoping review è intesa come strumento per identificare, valutare e 

interpretare tutte le ricerche disponibili relative a una specifica domanda di ricerca, 

tematica o fenomeno di interesse; essa è importante per individuare domande di ricerca, 

nonché per giustificare ricerche future in quella stessa area (Moher et al., 2009). ​

Essa si rivela utile per riassumere le prove esistenti riguardanti una tematica specifica, 

per identificare eventuali lacune o mancanze sull’argomento nel panorama scientifico e 

anche per fornire una cornice di riferimento per posizionare in modo adeguato una 

nuova attività di ricerca.  
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​

1.2 Metodologia della SR 

Con il proposito di condurre una scoping review della letteratura scientifica il più 

precisa possibile si è scelto di seguire una struttura ben definita, le cui fasi sono:  

-​ identificazione delle fonti e definizione della stringa di ricerca; 

-​ definizione dei criteri di inclusione ed esclusione; 

-​ selezione degli studi; 

-​ estrazione dei dati; 

-​ presentazione dei risultati tramite meta-sintesi.  

Le fasi della scoping review vengono affrontate in modo dettagliato ed esaustivo nei 

paragrafi seguenti.  

1.2.1 Identificazione delle fonti di dati e stringa di ricerca 

La scoping review della letteratura è stata svolta nel periodo tra Giugno 2021 e Marzo 

2022, nella banca dati Summon1. ​

Alcune delle caratteristiche del tool di ricerca Summon sono:​

- Ricerca unificata: Summon offre un unico punto di accesso per cercare in diversi tipi 

di risorse bibliografiche, compresi libri, articoli di riviste, tesi, documenti digitali, video, 

e altro ancora. Gli utenti possono effettuare ricerche globali su diverse collezioni digitali 

della biblioteca dell'ateneo.​

- Risultati di ricerca: una volta effettuata una ricerca, Summon restituisce una lista di 

risultati che includono titoli di libri, informazioni sulle riviste, abstract di articoli, 

collegamenti a versioni online e altro ancora. Inoltre, può anche suggerire risultati 

1 Summon è un sistema di discovery e catalogo d'Ateneo utilizzato da alcune università per semplificare 

l'accesso alle risorse bibliografiche e alle collezioni digitali. In particolare, "Summon" è stato sviluppato 

da ProQuest, una società specializzata in servizi e risorse per le biblioteche, ed è stato adottato da 

numerose istituzioni accademiche in tutto il mondo. 
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correlati.​

- Filtraggio e affinamento: gli utenti possono applicare filtri per affinare i risultati in 

base a criteri specifici, come la data di pubblicazione, il tipo di risorsa, l'autore, ecc.​

- Accesso diretto: Summon consente agli utenti di accedere direttamente ai contenuti 

disponibili online, purché siano autorizzati. Ad esempio, se un articolo è accessibile 

attraverso una delle risorse sottoscritte dalla biblioteca dell'ateneo, Summon fornirà un 

collegamento diretto.​

- Integrazione con il catalogo: spesso, Summon è integrato con il catalogo della 

biblioteca, consentendo agli utenti di trovare informazioni su libri fisici, periodici e altre 

risorse disponibili nella biblioteca stessa.​

La strategia di ricerca ha seguito una precisa struttura che ha previsto l’utilizzo di 

operatori booleani, connettori logici utilizzati per definire le relazioni tra i termini di 

ricerca in una query. Questi operatori consentono di combinare o escludere concetti 

specifici in modo da restringere o allargare i risultati della ricerca.​

I due operatori booleani utilizzati nella stringa di ricerca sono stati:  

-​ AND (E): L'operatore "AND" restituisce risultati che contengono tutti i termini 

specificati.  

-​ OR (O): L'operatore "OR" restituisce risultati che contengono almeno uno dei 

termini specificati.  

In particolare, la stringa utilizzata per la ricerca era:  

(online tutoring OR e-tutoring) AND (higher education) AND (e-tivities OR 

online activities) AND (educational sciences) AND (student engagement) 

L’obiettivo era trovare tutti quegli studi che avessero come oggetto l’e-tutoring 

nell’Online Higher Education, nell’ambito delle Scienze dell’Educazione, che si 

concentrassero in particolare sull’engagement dello studente attraverso la proposta di 

attività didattiche online.  

14 



 1.2.2 Criteri di inclusione ed esclusione ​
 
Nello step successivo sono stati scelti i criteri di inclusione ed esclusione utili a 

selezionare gli articoli trovati nella revisione.  

I criteri di inclusione ed esclusione (Tabella 1) hanno lo scopo di identificare quegli 

studi che forniscono evidenze dirette rispetto alle domande di ricerca. Con lo scopo di 

ridurre la possibilità di errore e rendere la ricerca la più precisa e strutturata possibile, i 

criteri di inclusione ed esclusione sono stati scelti durante la stesura del protocollo di 

ricerca e si basano sulle domande di ricerca della scoping review. Nel processo di 

selezione dei criteri, sono stati tenuti in conto alcuni importanti aspetti per il successo 

della ricerca. Essi sono:  

-​ non esistono esclusioni basate sulla lingua dello studio, anche se la maggior 

parte degli articoli risulta in lingua inglese;  

-​ gli articoli presi in considerazione nella scoping review delle letteratura sono 

stati pubblicati nel periodo 2016-2021;  

-​ sono esclusi dalla scoping review gli articoli non pubblicati in Journal, in via di 

pubblicazione o non indicizzati; 

-​ sono inclusi nella scoping review solo gli articoli peer reviewed;  

-​ sono inclusi nella scoping review anche Atti di Convegno;  

-​ sono esclusi dalla scoping review i capitoli di libro.  

 

 

Criteri di inclusione Criteri di esclusione 

Articoli in qualsiasi lingua Capitoli di libri 

Articoli scientifici pubblicati nel periodo 
2016-2021 

Articoli non pubblicati in Journal o in via di 
pubblicazione  

Articoli scientifici peer reviewed Articoli scientifici non indicizzati  

Pubblicazioni di Atti di Convegno   

Tabella 1. Criteri di inclusione ed esclusione 
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1.2.3 Selezione degli studi  
 
La selezione degli studi ha applicato i criteri di inclusione ed esclusione definiti nel 

protocollo per selezionare gli studi pertinenti; grazie al metodo descritto e alle stringa di 

ricerca individuata sono state trovate 138 occorrenze, delle quali è stato fatto il 

download e il salvataggio in Zotero2, principalmente per raccogliere al meglio le 

citazioni e organizzare le fonti (in sottocategorie con l’ausilio di tag).   

Il diagramma in Figura 1 mostra il processo di selezione, avvenuto in più fasi, seguendo 

la procedura scelta.  

1.​ Identificazione: i record individuati da Summon grazie alla stringa di ricerca 

sono stati 138, dai quali sono stati rimossi 5 articoli prima della fase di screening 

(2 duplicati e 3 file testo non leggibile);  

2.​ Screening: questa fase ha previsto un’analisi dei titoli, delle keywords e degli 

abstract degli articoli, necessaria per valutarne la pertinenza rispetto al tema di 

ricerca. Successivamente, la lettura del full paper ha permesso di comprendere 

quali studi soddisfacessero realmente i requisiti necessari per essere idonei allo 

studio. Si è arrivati pertanto a escluderne altri 116 per i seguenti motivi: ​

- lo studio non è del tutto pertinente con il tema di ricerca (n=52);​

- il tema è pertinente ma gli studi riguardano blended learning o hybrid learning 

e quindi non esclusivamente online learning (n=29);​

- lo studio è incentrato sulla gamification come modello per l’online Higher 

Education (n=18).  

3.​ Studi inclusi: alla terza e ultima fase sono arrivati 17 studi che rispettavano tutti 

i criteri di inclusione ed esclusione della scoping review scientifica. Questa fase 

ha previsto una seconda lettura di tutti i full paper e la compilazione della tabella 

di estrazione necessaria per ordinare le caratteristiche e i risultati degli articoli 

inclusi nello studio. La tavola di estrazione dei dati (Tabella 2) è servita a 

raccogliere i seguenti contenuti per ogni articolo selezionato:  

-​ titolo dell’articolo, autori e data di pubblicazione;  

2 Zotero è un software open source per la gestione dei riferimenti bibliografici e dei relativi materiali. 
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-​ keywords;  

-​ abstract;  

-​ temi e concetti chiave dell’articolo. 

La scoping review condotta non tiene volutamente conto degli articoli o degli scritti 

scientifici incentrati sui cambiamenti avvenuti nell’Online Higher Education a causa 

della pandemia da COVID-19. Ciò è dovuto al fatto che l’obiettivo principale della 

ricerca è analizzare le evidenze scientifiche che trattano di e-tutoring ed engagement 

degli studenti. La transizione che numerose università tradizionali hanno effettuato in 

emergenza, passando dalla presenza all’online, non rientra nell’indagine e quindi nella 

scoping review della letteratura scientifica, poiché l’attenzione è già focalizzata 

sull’online learning di per sé. ​

La decisione di concentrarsi sull’e-tutoring, sulla natura delle e-tivities e 

sull’engagement degli studenti riflette la volontà di esplorare aspetti specifici 

dell’Online Higher Education, piuttosto che indagare gli impatti derivanti dal passaggio 

improvviso all’online learning. ​

É altresì vero che però, in questo modo, sono stati esclusi dalla scoping review numerosi 

studi che, pur concentrandosi sugli effetti della pandemia da COVID-19 sull’Online 

Higher Education, avrebbero potuto offrire una panoramica più ampia delle dinamiche 

di e-learning nel periodo preso in esame nella revisione (2016-2021). ​

Nella scoping review, inoltre, si è scelto di non considerare quegli studi che si basano 

sulla gamification come unico elemento di engagement dello studente, poiché, nel 

contesto dell’Online Higher Education, la gamification può rappresentare solo una delle 

diverse strategie di coinvolgimento.​

La decisione di escludere gli studi che considerano la gamification come l’unico fattore 

di engagement potrebbe, però, aver comportato la perdita di alcuni dati relativi alle 

azioni dell’e-tutor in contesti gamificati. È possibile che tali studi avrebbero potuto 

fornire preziose informazioni sulla dinamica tra risorse online (in questo caso risorse 

della gamification) e il ruolo dell’e-tutor nell’ambito dell’online learning. La 

gamification, sebbene rappresenti solo uno degli elementi ingaggianti nell’Online 
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Higher Education, potrebbe interagire significativamente con le strategie di e-tutoring, 

influenzando il coinvolgimento degli studenti.  

 

           Figura 1. Diagramma di selezione degli articoli.  

La voce Temi e concetti chiave ha permesso di sintetizzare il contenuto e tenere traccia 

delle tematiche rilevanti all’interno dell’articolo. ​

Questa raccolta ha permesso quindi di mettere ordine tra i contenuti emersi dalla lettura 

degli articoli ma soprattutto ha consentito di creare con più facilità una mappa dei 

concetti e sotto-concetti (par. 1.3.2) che sono stati utilizzati nella scrittura della review. 

Questo processo si è rivelato fondamentale per estrarre i contenuti e avere una visione 

d’insieme sui materiali oggetto della ricerca. ​

Creare una mappa dei concetti emersi dalla lettura e dallo studio degli articoli 
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selezionati ha aiutato a organizzare i contenuti e in particolare a focalizzarsi sui concetti 

e sulle relazioni che tra essi si dovranno sviluppare nella fase di revisione degli articoli 

scientifici.           

1.2.4 Estrazione dei dati  

Si riporta di seguito la tavola di estrazione dei dati che ha consentito di raggruppare gli 

articoli selezionati e di tenere traccia degli abstract e delle keywords, oltre al poter 

sintetizzare temi e concetti chiave per ciascun articolo.  

 

Codice 
articolo RS 

Articolo Keywords e Abstract Temi e concetti 
chiave 

1_A_2021 Ahshan, R. 
(2021). ​
A 
framework 
of 
implementin
g strategies 
for active 
student 
engagement 
in 
remote/onlin
e teaching 
and learning 
during the 
COVID-19 
pandemic. 
Education 
Sciences, 
11(9), 483. 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: active student engagement; 
active learning activities; remote teaching 
and learning; education technology; 
Moodle; COVID-19. 
​
Abstract: The COVID-19 pandemic has 
caused a drastic shift of face-to-face 
teaching and learning to remote/online 
teaching and learning at all levels of 
education worldwide. Active student 
engage- ment is always a challenging task 
for educators regardless of the teaching 
modalities. The degree of challenge for 
active student engagement increases 
significantly in remote/online teaching and 
learning. This paper presents a framework 
that implements activities/strategies to 
ensure active student engagement in 
remote/online teaching and learning during 
this COVID-19 pandemic. The structure of 
the developed framework combines the 
balanced use of adjusted teaching 
pedagogy, educational technologies, and an 
e-learning management system. Teaching 
pedagogy involves various active learning 
techniques, synchronous teaching, 
asynchronous teaching, and segmentation. 

-coinvolgiment
o attivo degli 
studenti 
 
 
- didattica 
sincrona e 
asincrona 
 
 
- etivities e 
attività online  
 
 
- tecnologie a 
supporto della 
didattica 
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The educational technologies, such as 
Google Meet, Jamboard, Google Chat, 
Breakout room, Mentimeter, Moodle, 
electronic writing devices, etc., enable the 
developed framework for active student 
engagement. An e-learning management 
system, Moodle, is used for course 
management purposes. Over the last three 
semesters (Fall 2020, Spring 2021, and 
Summer 2021), the framework is tested for 
three different engineering courses. A 
questionnaire draws out student perception 
on the devel- oped framework in terms of 
active student engagement that ensures 
student–student interactions, 
student–instructor interactions, social 
presence, reinforces learning and deepens 
understanding of the materials in remote 
teaching. The feedback also indicates that 
combining the utilized technologies, 
synchronous teaching, and active learning 
activities in the developed framework is 
effective for interactive learning; hence a 
practical approach for active student 
engagement in remote/online teaching and 
learning. The article focuses on 
contributing to present research and 
infusing future research direction about 
technology-enhanced active student 
engagement in Engineering Education.  

2_B_2018 Buelow, J. 
R., Barry, 
T., & Rich, 
L. E. 
(2018). 
Supporting 
learning 
engagement 
with online 
students. 
Online 
Learning, 

Keywords: online learning engagement, 
higher order learning, reflective and 
integrative learning, discussion forums, 
interactive assignments ​ ​
​  

Abstract: University students increasingly 
desire that traditionally taught courses be 
made available online. While quality 
standards have been developed for the 
format and organization of online courses, 
professors often are left wondering what 

- online 
engagement 
 
- etivities 
 
- 
apprendimento 
riflessivo  
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22(4), 
313-340. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

activities contribute to learning 
engagement for online students. To 
investigate this question, an online survey 
of all students taking an online course 
during a spring semester was conducted in 
one state university. A total of 417 students 
completed the survey, which included three 
standardized scale variables for learning 
engagement and two open-ended 
questions. Course activities that had 
statistical significance in relationship to 
students’ reported learning engagement 
include those that changed their 
understanding of a topic or concept, 
connected their learning to societal 
problems, linked their learning to prior 
experiences and knowledge, and were 
interpreted as fun. A regression model 
using these variables, along with control 
variables of student age, gender, and 
out-of-school work, resulted in an R2 of 
0.484, suggesting that almost half of the 
variance in learning engagement can be 
explained via this model. Analysis of 
responses to the open-ended questions 
revealed that students found certain aspects 
of online discussions and interactive 
assignments engaging, especially those 
that prompted students with 
thought-provoking questions that relate to 
real-world situations and invited students 
to share diverse opinions and develop 
personal perspectives.  

3_C_2018 Chen, B., 
Bastedo, K., 
& Howard, 
W. (2018). 
Exploring 
Design 
Elements 
for Online 

Keywords: Active learning; assessment; 
online courses; online education; online 
interaction; online learning; online STEM 
courses; STEM education; student 
satisfaction, student perception; Universal 
Design for Learning; UDL 
 
​ ​  ​  ​  ​

- 
apprendimento 
online 
 
- valutazione  
 
- percezione di 
ingaggio degli 
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STEM 
Courses: 
Active 
Learning, 
Engagement 
& 
Assessment 
Design. 
Online 
Learning, 
22(2), 
59-75. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

​  
Abstract: The purpose of this study was to 
examine effective design elements for 
online courses in the science, technology, 
engineering, and mathematics (STEM) 
fields at a large four-year public university 
in southeastern United States. Our research 
questions addressed the influence of online 
design elements on students’ perception of 
learning and learning satisfaction. An 
online survey was completed by 537 
students from 15 online STEM courses in 
spring 2016. The survey results indicated 
that student perceptions of learning and 
satisfaction were correlated with their 
perceptions of the efficacy of specific 
design elements, such as integrated active 
learning activities, interactive engagement 
strategies, and robust assessment design. In 
particular, perception of assessment design 
efficacy was significantly correlated with 
students’ self-perceived learning and 
learning satisfaction for students of all 
subpopulations. The findings inform 
instructors and instructional designers on 
how to design effective, inclusive, and 
engaging online STEM courses. Student 
survey responses were observed to support 
universal design for learning (UDL) and in 
light of this, online STEM instructors are 
also strongly encouraged to utilize UDL 
principles in course design, which benefit 
not only students with disabilities but all 
students.  

studenti 

4_B_2018 Boulton, C. Keywords: Interactive learning - ambiente di 

22 



A., Kent, C., 
& Williams, 
H. T. 
(2018). 
Virtual 
learning 
environment 
engagement 
and learning 
outcomes at 
a 
‘bricks-and-
mortar’univ
ersity. 
Computers 
& 
Education, 
126, 
129-142. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

environments, Human-computer interface, 
Learning communities Post-secondary 
education  
​ ​ ​ ​  
Abstract: In this study, we analyse the 
relationship between engagement in a 
virtual learning environment (VLE) and 
module grades at a ‘bricks-and-mortar’ 
university in the United Kingdom. We 
measure VLE activity for students enrolled 
in 38 different credit-bearing modules, 
each of which are compulsory components 
of six degree programmes. Overall we find 
that high VLE activity is associated with 
high grades, but low activity does not 
necessarily imply low grades. Analysis of 
individual modules shows a wide range of 
relationships between the two quantities. 
Grouping module-level relationships by 
programme suggests that science-based 
subjects have a higher dependency on VLE 
activity. Considering learning design (LD), 
we find that VLE usage is more important 
in modules that adopt an instruction-based 
learning style. We also test the predictive 
power of VLE usage in determining 
grades, again finding variation between 
degree programmes and potential for 
predicting a student's final grade weeks in 
advance of assessment. Our findings 
suggest that student engagement with 
learning at a bricks-and-mortar university 
is in general hard to determine by VLE 
usage alone, due to the predominance of 
other “offline” learning activities, but that 
VLE usage can nonetheless help to predict 
performance for some disciplines.  

apprendimento 
online 
 
- attività online  
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5_K_2021 Kossen, C., 
& Ooi, C. Y. 
(2021). 
Trialling 
micro-learni
ng design to 
increase 
engagement 
in online 
courses. 
Asian 
Association 
of Open 
Universities 
Journal, 
16(3), 
299-310. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: Micro-learning, Online 
learning, Online learning design, Online 
student engagement, Online learning 
delivery, Cognitive overload​
 
Abstract: This paper reports on how 
micro-learning design principles are being 
trialed in an Australian and a Malaysian 
university to make online courses more 
accessible and attractive, and a more 
positive experience, with the aim of 
increasing student success. Central to this 
approach is segmenting materials into 
“bite-size” instalments by way of short 
micro-lecture presentations and reducing 
other content. The aim of this “less is 
more” strategy is to reduce unnecessary 
cognitive load as an impediment to 
learning so that focus can shift to 
prioritising the most essential skills and 
content. The purpose of this trial is to 
explore the efficacy of micro-learning as a 
means for increasing student engagement 
and learning. 
Design/methodology/approach – The trials 
involved a mixed mode methodology 
drawing on qualitative and ratings data 
from course satisfaction surveys and 
records on grades and completion. To date, 
results have shown significant increases in 
student engagement and satisfaction, and 
also performance. Our application of 
micro-learning included reducing volume 
of content based on its practical value, use 
of novelty (e.g. infusing guest presenter 
input) and design of practical and 
collaborative student activities. Research 
limitations/implications – Early results are 
encouraging regarding apparent utility for 
engaging learners and ease of application, 
i.e. implementability and transference 
potential. However, the rapidly expanding 
area of online learning requires further 

- microlearning  
 
- engagement 
degli studenti  
 
- struttura dei 
corsi online  
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research to establish a well-validated 
evidence base for effective online teaching 
practices. The findings are relevant to 
universities involved in online and blended 
learning. Micro-learning design methods 
show promise in being able to address 
major engagement barriers including 
cognitive overload. More students are 
struggling with learning in today’s social 
environment brought about with the 
massification of higher education. 
Micro-learning seeks to address major 
barriers these learners face with methods 
that go beyond traditional teaching 
practices. Findings here are encouraging 
and contribute to existing understanding on 
ways to increase learner engagement in the 
competitive and fast-growing area of 
online learning for universities globally.
​  

6_C_2018 Costa, C., 
Murphy, M., 
Pereira, A. 
L., & 
Taylor, Y. 
(2018). 
Higher 
education 
students’ 
experiences 
of digital 
learning and 
(dis) 
empowerme
nt. 
Australasian 
Journal of 
Educational 
Technology, 
34(3). 

Abstract: This paper focuses on learning 
practices in higher education in relation to 
a digital participatory culture. Using key 
principles of critical education, the 
research set out to explore higher 
education students’ sense of agency online 
– or lack of it –as part of their formal 
learning practices. The research found that 
although students were proficient Web 
users, they did not exercise their learner 
agency beyond what they assumed to be 
expected of them, thus evidencing the 
stability of their learning habitus in 
relation to the learning conventions 
associated with the academic field. 
Perhaps more surprisingly, however, is 
students’ perception of the Web not only as 
a space of student participation, but also as 
a space of student surveillance. Such 
perceptions constitute real obstacles to 
meaningful participation as a form 
learning.​ ​  

- pratiche di 
apprendimento 
degli studenti  
 
- percezione 
degli studenti 
rispetto 
all’ambiente 
online  
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7_D_2019 Dipasupil, 
S., Lee, H., 
& Ham, J. 
H. (2019). 
Students 
perception 
on the level 
of 
classroom 
engagement 
at a Korean 
university. 
International 
Journal of 
Emerging 
Technologie
s in 
Learning 
(IJET), 
14(20), 
182-192.
​
​
​
​  
​
​
​  
​
​  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: Student Engagement, Student 
Outcome, Active Learning, Classroom 
Strategies  
​ ​  ​  ​  ​
​ Abstract: This research aims to 
provide valuable information to the profes- 
sors and school officials among the higher 
education institutions in South Korea on 
the level of classroom engagement among 
undergraduate students. Questionnaires 
based on the literature review were 
administered to 500 students at a 
university in South Korea. Descriptive 
statistics, t-test, and ANOVA were used to 
analyze the data gathered. It was found out 
that student engagement is the highest in 
terms of behavioral indicators. 
Specifically, the responses showed that 
asking relevant questions during the class 
is the most frequent way to show that the 
students are engaged in the classroom. 
Furthermore, hypotheses, as re- gards the 
variance of responses when grouped 
according to the demographic variables of 
the respondents, were tested. It was found 
out that student engage- ment did not differ 
significantly in terms of the gender of the 
participants and their grade point average 
while the opposite is true in terms of the 
year level and their department. 
Furthermore, the most favored engagement 
strategies by the students include providing 
the purpose of the activity and assisting the 
students in completing the activity. This set 
of information would benefit the teachers 
and other school officials in creating a plan 
of action that is geared towards promoting 
better classroom engagement among 
students. Through a higher lev- el of 
engagement, not only the students are 
learning more effectively, but also they are 
taking more ownership of their learning 
process, all of which positively contribute 

- engagement 
degli studenti  
 
- strategie 
d’aula 
 
- etivities 
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 to improved student outcomes.  

8_F_2020 Fuller, M., 
Schadler, 
A., & Cain, 
J. (2020). 
An 
investigatio
n of 
prevalence 
and 
predictors of 
disengagem
ent and 
exhaustion 
in pharmacy 
students. 
American 
Journal of 
Pharmaceuti
cal 
Education, 
84(10). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: burnout, well-being, stress  
​ ​  ​  ​  ​
​ Abstract: To determine the 
prevalence of burnout in first, second, and 
third professional year (P1, P2, and P3) 
pharmacy students at a single institution 
and identify predictors of higher burnout 
scores. Methods. A 31-question 
anonymous online survey was developed 
and administered to a total of 390 P1, P2, 
and P3 students at the University of 
Kentucky College of Pharmacy. The 
survey consisted of a modified version of 
the 16-question Oldenburg Burnout 
Inventory (OLBI) and 14 additional 
questions related to demographic and 
co-curricular and extracurricular related 
questions. Descriptive and inferential 
statistical analyses were conducted as 
appropriate to determine differences 
among the variables studied and to identify 
predictive variables of disengagement and 
emotional exhaustion. 
Results. Seventy-five percent of invited 
students participated in the study. Results 
of the analyses showed that P1 students 
had significantly lower engagement scores 
than both P2 and P3 students, and that P2 
students were significantly less exhausted 
than P1 and P3 students. There was a lack 
of correlation between burnout scores and 
students’ postgraduate goals, curricular 
involvement, and work responsibilities. 
Married students reported being 
significantly less exhausted than unmarried 
students. Conclusion. This study added to 
the growing evidence that pharmacy 
students have relatively high rates of 
disengagement and emotional exhaustion. 
Because the variables expected to 
contribute to burnout were not found to be 

- fattori di 
engagement e 
disengagement  
 
- pratiche 
dell’e-tutor 
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predictive in this study, further analyses 
examining the positive and negative 
predictive factors associated with burnout 
scores in pharmacy students are needed. 
Identifying these factors would allow 
targeted interventions most susceptible to 
burnout. 

9_H_2018 Holmes, N. 
(2018). 
Engaging 
with 
assessment: 
Increasing 
student 
engagement 
through 
continuous 
assessment. 
Active 
Learning in 
Higher 
Education, 
19(1), 
23-34. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: continuous assessment, 
learning analytics, student engagement, 
virtual learning environment  
 
Abstract: Student engagement is 
intrinsically linked to two important 
metrics in learning: student satisfaction 
and the quality of the student experience. 
One of the ways that engagement can be 
influenced is through careful curriculum 
design. Using the knowledge that many 
students are ‘assessment-driven’, a 
low-stakes continuous weekly summative 
e-assessment was introduced to a module. 
The impact this had on student 
engagement was measured by studying 
student activity within the module virtual 
learning environment. It was found that 
introduction of the e-assessments led to a 
significant increase in virtual learning 
environment activity compared to the 
virtual learning environment activity in 
that module the previous year, and also 
compared to the virtual learning 
environment activity of two other modules 
studied by the same student cohort. As 
many institutions move towards greater 
blended or online deliveries, it will become 
more important to ensure that virtual 
learning environments encourage high 
levels of student engagement in order to 
maintain or enhance the student 
experience.  

- valutazione 
continua  
 
- engagement 
degli studenti  
 
- esperienza e 
soddisfazione 
degli studenti  
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10_L_2018 LaDage, L. 
D., Tornello, 
S. L., 
Vallejera, J. 
M., Baker, 
E. E., Yan, 
Y., & 
Chowdhury, 
A. (2018). 
Variation in 
behavioral 
engagement 
during an 
active 
learning 
activity 
leads to 
differential 
knowledge 
gains in 
college 
students. 
Advances in 
physiology 
education, 
42(1), 
99-103. 

Keywords: active learning; 
discovery-based instruction; 
evidence-based teaching; higher education; 
STEM  
Abstract: Variation in behavioral 
engagement during an active learning 
activity leads to differential knowledge 
gains in college students. Adv Physiol 
Educ 42: 99–103, 2018; 
doi:10.1152/advan. 00150.2017.—There 
are many pedagogical techniques used by 
educators in higher education; however, 
some techniques and activities have been 
shown to be more beneficial to student 
learning than others. Research has 
demonstrated that active learning and 
learning in which students cognitively 
engage with the material in a multitude of 
ways result in better understanding and 
retention. The aim of the present study was 
to determine which of three pedagogical 
techniques led to improvement in learning 
and retention in undergraduate college stu- 
dents. Subjects partook in one of three 
different types of pedagogical engagement: 
hands-on learning with a model, observing 
someone else manipulate the model, and 
traditional lecture-based presentation. 
Students were then asked to take an online 
quiz that tested their knowledge of the new 
material, both immediately after learning 
the material and 2 wk later. Students who 
engaged in direct manipulation of the 
model scored higher on the assessment 
immediately after learning the material 
compared with the other two groups. 
However, there were no differences among 
the three groups when assessed after a 
2-wk retention interval. Thus active 
learning techniques that involve direct 
interaction with the material can lead to 
learning benefits; however, how these 
techniques benefit long-term retention of 

- pratiche di 
insegnamento 
nell’online 
learning  
 
 
- progettazione 
di etivities  
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the information is equivocal.  

11_M_2016 Mello, L. V. 
(2016). 
Fostering 
postgraduate 
student 
engagement: 
online 
resources 
supporting 
self-directed 
learning in a 
diverse 
cohort. 
Research in 
Learning 
Technology, 
24. 

Keywords: self-directed learning; online 
resources; postgraduate teaching; higher 
education; prior knowledge ​  ​  
​  ​ ​  
​ ​ ​  
Abstract: The research question for this 
study was: ‘Can the provision of online 
resources help to engage and motivate 
students to become self-directed learners?’ 
This study presents the results of an action 
research project to answer this question for 
a postgraduate module at a 
research-intensive university in the United 
Kingdom. The analysis of results from the 
study was conducted dividing the students 
according to their programme degree 
(Masters or PhD) and according to their 
language skills. The study indicated that 
the online resources embedded in the 
module were consistently used, and that 
the measures put in place to support 
self-directed learning (SDL) were both 
perceived and valued by the students, 
irrespective of their programme or native 
language. Nevertheless, a difference was 
observed in how students viewed SDL: 
doctoral students seemed to prefer the 
approach and were more receptive to it 
than students pursuing their Masters 
degree. Some students reported that the 
SDL activity helped them to achieve more 
independence than did traditional 
approaches to teaching. Students who 
engaged with the online resources were 
rewarded with higher marks and claimed 
that they were all the more motivated 
within the module. Despite the different 
learning experiences of the diverse cohort, 
the study found that the blended nature of 
the course and its resources in support of 
SDL created a learning environment which 

- attività online 
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positively affected student learning.  

12_N_2018 Nortvig, A. 
M., 
Petersen, A. 
K., & Balle, 
S. H. 
(2018). A 
literature 
review of 
the factors 
influencing 
e‑learning 
and blended 
learning in 
relation to 
learning 
outcome, 
student 
satisfaction 
and 
engagement. 
Electronic 
Journal of 
E-learning, 
16(1), 
pp46-55. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: e-learning, online learning, 
blended learning, hybrid learning, learning 
outcome, student satisfaction, 
collaboration  
​ ​ ​ ​  
Abstract: In higher education, e-learning 
is gaining more and more impact, 
especially in the format of blended 
learning, and this new kind of traditional 
teaching and learning can be practiced in 
many ways. Several studies have 
compared face- to-face teaching to online 
learning and/or blended learning in order 
to try to define which of the formats 
provides, e.g., the highest learning 
outcome, creates the most satisfied 
students or has the highest rate of course 
completion. However, these studies often 
show that teaching and learning are 
influenced by more than teaching format 
alone. Many factors play significant roles, 
and this literature review will look further 
into some of them. The review has a 
special interest in professional bachelor 
education and teacher training, and it 
focuses on factors that influence learning 
experiences in e-learning, online learning 
and blended learning. Thus, the research 
question of the review is as follows: Which 
factors are found to influence e-learning 
and blended learning in relation to learning 
outcome, student satisfaction and 
engagement in collaboration in higher 
education and particularly in professional 
education? The findings from the research 
papers included in the review show that 
among the many factors some seem to 
dominate more: educator presence in 
online settings, interactions between 
students, teachers and content, and 
designed connections between online and 
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offline activities as well as between 
campus-related and practice-related 
activities. The article thus points in the 
direction of some significant factors, but it 
also discusses and questions the relevance 
of research focusing on comparisons 
between individual formats of e-learning, 
online learning, blended learning or 
"traditional" face- to-face teaching and 
learning. Teaching and learning are 
complex and are influenced by more than 
just the teaching format. The review is 
based on systematic database searches 
conducted in January 2017, and it includes 
44 peer reviewed articles and papers 
published between 2014 and 2017.  

13_R_2020 Rajabalee, 
B. Y., 
Santally, M. 
I., & 
Rennie, F. 
(2020). A 
study of the 
relationship 
between 
students’ 
engagement 
and their 
academic 
performance
s in an 
eLearning 
environment
. E-learning 
and Digital 
Media, 
17(1), 1-20. 
 
 
 
 
 

Keywords: Online learning, learner 
engagement, learning analytics, 
educational data mining, regularity status, 
online presence.  
 
Abstract: The concept of online learning 
has witnessed an increase in the higher 
education sector, where enrolment rates in 
online courses have significantly grown in 
recent years. According to the literature, 
one of the critical components of quality 
online education is to ensure learner 
engage- ment. In short, the need to 
effectively measure learner engagement is 
imperative to determine the performances 
and the successful achievements of 
learners. In this research, the aim was to 
understand the relationship between 
students’ engagement in an online module 
with their overall performances by 
analyzing students’ learning activities in an 
online module. Three measurable 
indicators were identified and considered 
relevant within the current research context 
and based on the available data, and from 
research literature for assessing learner 
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engagement within the module. These 
were (i) the number of completed learning 
activities; (ii) importance level (as per 
course outcomes) of completed learning 
activities; and (iii) activities requiring 
platform presence. It was found that there 
is a significant but weak positive 
correlation between the engagement of 
students in the online module and their 
performances in the final learning activity. 
It was further observed that when 
continuous learning activities were 
considered, there was a very strong 
positive correlation between engagement 
and performances. In general, the average 
engagement level of students was 
significantly higher for good performers as 
compared to low performers. Similarly the 
mean performance of highly engaged 
students was significantly better than those 
with low engagement levels.  

14_R_2020 Rizvi, S., 
Rienties, B., 
Rogaten, J., 
& Kizilcec, 
R. F. (2020). 
Investigatin
g variation 
in learning 
processes in 
a 
FutureLearn 
MOOC. 
Journal of 
computing 
in higher 
education, 
32, 162-181. 
 
 
 
 

Keywords: MOOCs · Educational process 
mining · Learning design ​ ​
​ ​ ​  
Abstract: Studies on engagement and 
learning design in Massive Open Online 
Courses (MOOCs) have laid the 
groundwork for understanding how people 
learn in this relatively new type of 
informal learning environment. To advance 
our understanding of how people learn in 
MOOCs, we investigate the intersection 
between learning design and the temporal 
process of engagement in the course. This 
study investi- gates the detailed processes 
of engagement using educational process 
mining in a FutureLearn science course 
(N=2086 learners) and applying an 
established taxon- omy of learning design 
to classify learning activities. The analyses 
were performed on three groups of learners 
categorized based upon their clicking 

- learning 
design 
 
- struttura e 
progettazione di 
un corso online  
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behavior. The process-mining results show 
at least one dominant pathway in each of 
the three groups, though multiple popular 
additional pathways were identified within 
each group. All three groups remained 
interested and engaged in the various 
learning and assessment activities. The 
findings from this study suggest that in the 
analysis of voluminous MOOC data there 
is value in first clustering learners and then 
investi- gating detailed progressions within 
each cluster that take the order and type of 
learn- ing activities into account. The 
approach is promising because it provides 
insight into variation in behavioral 
sequences based on learners’ intentions for 
earning a course certificate. These insights 
can inform the targeting of analytics-based 
inter- ventions to support learners and 
inform MOOC designers about adapting 
learning activities to different groups of 
learners based on their goals.  

15_S_2018 Shah, R. K., 
& Barkas, 
L. (2018). 
Analyzing 
the impact 
of 
e-learning 
technology 
on students’ 
engagement, 
attendance 
and 
performance
. Research 
in Learning 
Technology, 
26. 

Keywords: Attendance; Blackboard; 
communication; engagement; e-learning 
technology; higher education; Blackboard 
clicks; Blackboard hits; performance  
​ ​ ​ ​ ​
​  
Abstract: In higher education, e-learning 
technology such as Blackboard (Bb) is 
widely used and has become a popular tool 
worldwide. It helps reduce the communi- 
cation gap between students and tutors, 
without time and location constraints. The 
study of student engagement and the 
impact on performance is a key issue in 
higher educational research, so identifying 
how students use e-learning technology 
can help contribute to how to design 
e-learning materials that further support 
student engagement. This quantitative 
research study examined two 
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online  
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supporto del 
processo 
insegnamento-a
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undergraduate engineering modules. 
Utilizing the Statistical Package for the 
Social Sciences, the number of clicks 
students made on Bb was assessed against 
their classroom attendance, engagement 
with activities and their performance in the 
final grade in the module assessment. The 
outcomes contribute to the developing 
literature on students’ interaction with 
online learning, by providing an insight 
into the way students’ use of e-learning 
materials influences their performance in 
their studies.  

16_S_2021 Sridevi, V., 
Subbaramai
ah, N., 
Telang, 
M.D., 
Goudappala, 
P., 
Chandrakant
h M., 
Sharma A., 
Nayak, A. 
S. (2021). 
Students’ 
engagement 
and 
perceptions 
of small 
group 
tutorial 
classes 
among 
undergradua
te medical 
students. 
Journal of 
Advances in 
Medical 
Education & 
Professional

Keywords: Faculty, Perception, Tutorial, 
Teaching 
 
Abstract: Introduction: Small group 
teaching is an educational strategy that 
may be used to facilitate learning. 
Tutorials enable an adult approach toward 
learning where students take responsibility 
for their own learning. We aimed to 
investigate the students’ engagement and 
perceptions of small group tutorial classes 
among undergraduate medical students. 
Methods: A cross‑sectional, descriptive 
survey was conducted at the Subbaiah 
Institute of Medical Sciences, where we 
collected the data from 300 undergraduate 
students using convenience sampling 
method. A self‑administered questionnaire 
consisting of 22 items which was piloted 
on 20 students, and six experienced 
medical educators were consulted for face 
validation. The internal consistency of the 
questionnaire measured by Cronbach’s 
alpha reliability test was 0.80. It was used 
to measure the students’ perception on the 
effectiveness of tutorials with regard to 
learning experience, teamwork, 
confidence, communication skills, and role 
of the teacher. Statistical analyses included 
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ism, 9(1), 
18. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

mean and standard deviation for the 
description of each item, t‑test to compare 
the mean scores for gender and class year, 
and one‑way analysis of variance between 
groups for age group comparisons using 
SPSS version 24 software. Results: 
Students’ overall perceptions of small 
group teaching effectiveness showed that 
tutorials were beneficial to their learning 
process (mean: 3.61±0.50). The majority 
of the students have positive perceptions 
toward small group effectiveness, 
particularly in learning experience (mean: 
3.72±0.68) and teamwork (mean: 
3.36±0.59). A significant difference was 
found between year 1 and year 2 students 
with regards to learning experience 
(P<0.001), teamwork (P<0.05), 
communication skills (P<0.05), and the 
role of the tutor (P<0.001). Additionally, 
the mean scores, measuring overall 
effectiveness of tutorials, for the 2nd year 
students were significantly higher than that 
for the 1st year students (3.70±0.41 and 
3.50±0.57, (P<0.001). Conclusions: The 
data of this study show that tutorial is an 
effective small group teaching method for 
medical students compared to large group 
teaching.  

17_S_2021 Sugden, N., 
Brunton, R., 
MacDonald, 
J., Yeo, M., 
& Hicks, B. 
(2021). 
Evaluating 
student 
engagement 
and deep 
learning in 
interactive 
online 

Keywords: online learning, engagement, 
deep learning, interactive activities, 
psychology teaching, mixed method 
Abstract: There is growing demand for 
online learning activities that offer 
flexibility for students to study anywhere, 
anytime, as online students fit study 
around work and family commitments. We 
designed a series of online activities and 
evaluated how, where and with what 
devices students used the activities, as well 
as their levels of engagement and deep 
learning with the activities. A 
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psychology 
learning 
activities. 
Australasian 
Journal of 
Educational 
Technology, 
37(2), 
45-65. 

mixed-methods design was used to explore 
students’ interactions with the online 
activities. This method integrated learning 
analytics data with responses from 63 
survey respondents, nine interviews and 16 
focus group participants. We found that 
students used a combination of mobile 
devices to access the online learning 
activities across a variety of locations 
during opportunistic study sessions in 
order to fit study into their daily routines. 
The online activities were perceived 
positively, facilitating affective, cognitive, 
and behavioral engagement as well as 
stimulating deep learning. Activities that 
were authentic, promoted problem-solving, 
applied theory to real-life scenarios and 
increased students’ feelings of being 
supported were perceived as most 
beneficial to learning. These findings have 
implications for the future design of online 
activities, where activities need to 
accommodate students’ need for flexibility 
as students’ study habits become more 
mobile. ​
Implications for practice or policy: The 
higher education sector needs to recognise 
students’ increasing need for flexible 
online learning activities that 
accommodate study around work and 
family commitments.​
Academics need to design online activities 
that are compatible with multiple devices 
and are offered in different formats to 
allow students to study in opportunistic 
sessions across a variety of settings.​
Lecturers need to contextualize online 
activities within subject content and create 
authentic tasks, with real-life applications 
which make students feel supported.​  

Tabella 2. Tavola di estrazione dei dati. ​
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Gli articoli, gli autori e i Journal sono stati analizzati secondo alcuni criteri che hanno 

aiutato a valutare la qualità della ricerca (Tabella 3). Gli elementi presi in 

considerazione sono l’Impact Factor della rivista che ha pubblicato l’articolo, l’h-index 

dell’autore e il numero di citazioni dell’articolo incluso nella Scoping Review.​

L'Impact Factor rappresenta uno degli indicatori bibliometrici impiegati nell'analisi 

scientometrica per esaminare i modelli di diffusione delle pubblicazioni e valutare il 

loro influsso sulle comunità scientifiche di pertinenza. Dovrebbe essere valutato in 

confronto ai risultati ottenuti da altri periodici adottati all'interno della stessa comunità 

scientifica, la quale è caratterizzata da un preciso comportamento citazionale.​

Il calcolo dell'Impact Factor coinvolge il rapporto tra:​

- il numero di citazioni ricevute, nell'anno di riferimento, dagli articoli pubblicati dalla 

rivista nei due anni precedenti;​

- il numero di articoli pubblicati dalla rivista nei due anni precedenti.​

L’h-index, invece, valuta la produttività e l’impatto di un autore o un ricercatore. Esso 

tiene conto sia del numero di pubblicazioni che del numero di citazioni ricevute. ​

Di seguito si riporta una tabella riassuntiva dell’analisi in questione:  

Codice Articolo SR Impact Factor h-index autore 
principale 

n° citazioni 
dell’articolo 

1_A_2021 3.66 13 48 

2_B_2018 5.03 7 13 

3_C_2018 5.03 8 62 

4_B_2018 11.18 15 56 

5_K_2021 3.0 4 10 

6_C_2018 4.1 10 16 

7_D_2019 0.6 2 2 

38 



8_F_2020 2.36 1 11 

9_H_2018 5.53 13 69 

10_L_2018 4.96 21 12 

11_M_2016 2.86 23 15 

12_N_2018 0.6 5 270 

13_R_2020 1.9 5 54 

14_R_2020 5.6 5 36 

15_S_2018 2.86 9 25 

16_S_2021 4.1 4 15 

17_S_2021 0.87 7 3 

Tabella 3 - Analisi IF Journal, h-index autore e n° di citazioni dell’articolo.  

 
 
 1.3 Risultati della Scoping Review 
 
 1.3.1 Sintesi dei principali risultati ottenuti 

La ricerca ha consentito di individuare documenti dedicati all'analisi dell'engagement 

degli studenti nell'ambito dell'istruzione superiore online. Questi testi offrono un 

approfondimento sui fattori chiave che influenzano il coinvolgimento degli studenti in 

contesti virtuali, esplorando le dinamiche delle interazioni online e le sfide connesse 

all'apprendimento a distanza.​

Simultaneamente, la ricerca ha identificato informazioni dettagliate sul ruolo degli 

e-tutor e sulle strategie che possono adottare per attivare l'engagement degli studenti in 

ambienti online. La letteratura esamina in modo approfondito come gli e-tutor e i 

docenti possano favorire la partecipazione attiva degli studenti, promuovendo un 

apprendimento più efficace e coinvolgente.​

La Scoping Review della letteratura scientifica ha fatto emergere alcune tematiche 
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principali ricorrenti nei differenti articoli presi in considerazione; i temi che saranno al 

centro della meta-sintesi dei risultati (1.4) sono brevemente sintetizzati nella Tabella 4.  

Tema chiave Breve sintesi dei risultati ottenuti 

A.​ l’engagement degli studenti 

nell’Online Higher Education 

L’engagement degli studenti nell’online Higher 

Education si riferisce alla loro partecipazione 

attiva nell’ambiente di apprendimento e sta a 

significare un certo coinvolgimento nei processi 

di apprendimento in ambienti virtuali. ​

Il coinvolgimento può avere diverse dimensioni, 

tra cui la partecipazione alle attività online (sia 

sincrone che asincrone), la motivazione degli 

studenti nell’intraprendere e concludere un 

percorso e la qualità delle interazioni virtuali.  

 

B.​ l’influenza della progettazione 

delle risorse online 

sull’engagement degli studenti; 

La progettazione efficace delle risorse online 

svolge un ruolo cruciale nell'incoraggiare 

l'engagement degli studenti. Questo include la 

creazione di materiali didattici interattivi, intuitivi 

e stimolanti. Elementi come la facilità di 

navigazione, la chiarezza delle istruzioni e l'uso 

appropriato dei media digitali influenzano 

positivamente l'attenzione e la partecipazione 

degli studenti. 
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C.​ l’impatto della tecnologia 

digitale sull’engagement degli 

studenti;  

La tecnologia digitale, inclusi strumenti di 

comunicazione online, piattaforme di 

apprendimento virtuale e risorse multimediali, ha 

un impatto significativo sull'engagement degli 

studenti. La disponibilità di strumenti tecnologici 

avanzati può migliorare l'accessibilità al materiale 

didattico, favorire la collaborazione tra studenti e 

facilitare la personalizzazione dell'apprendimento, 

contribuendo così a mantenere elevati livelli di 

coinvolgimento. 

D.​ il ruolo dell’e-tutor 

nell’engagement degli studenti   

L’e-tutor svolge un ruolo fondamentale 

nell’apprendimento online degli studenti. ​

Può essere un facilitatore di processi soprattutto 

comunicativi, oltre che un supporto costante 

durante l’apprendimento degli studenti. ​

Egli stesso è parte dell’esperienza formativa in 

quanto si occupa della progettazione e 

dell’erogazione dei contenuti e delle risorse 

all’interno dell’ambiente virtuale.  

Tabella 4. Sintesi delle tematiche della Scoping Review 

 

1.3.2 Mappa dei concetti​

​

La creazione di una mappa dei concetti è servita, in questa fase della Scoping Review, a 

identificare delle relazioni tra i concetti, in quanto una mappa ha aiutato a visualizzare e 

comprendere le relazioni tra i temi ricorrenti presenti nella letteratura scientifica; oltre a 

ciò, è stata fondamentale per scomporre i temi di ricerca in sotto-temi o concetti più 
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specifici. Questo ha contribuito a organizzare la vasta gamma di informazioni 

disponibili, facilitando una visione più chiara della struttura del campo di studio. ​

In ultimo, la mappa dei concetti ha rappresentato un ottimo supporto alla discussione 

dei risultati della scoping review, contribuendo a un’organizzazione chiara e strutturata 

delle evidenze emerse dalla letteratura scientifica.​

La mappa dei concetti è riportata nella Figura 2. 

 
Figura 2. Mappa dei concetti della Scoping Review. 
 
 
 
​
1.4 Meta-sintesi dei risultati  
 

1.4.1 L’engagement degli studenti nell’Online Higher Education​

​

L'engagement degli studenti rappresenta un rilevante indicatore della qualità 

dell'esperienza nell'Online Higher Education; nonostante ciò, la definizione precisa del 
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termine, che potrebbe essere tradotto in italiano come "coinvolgimento", rimane 

sfuggente e viene interpretata in vario modo nella letteratura. 

Krause (2005) afferma che l'espressione “student engagement” è comunemente 

utilizzata come un termine generico per indicare una varietà di comportamenti che 

influenzano il processo di apprendimento degli studenti. L’autrice lo definisce in termini 

di "tempo, energia e risorse che gli studenti dedicano ad attività progettate per 

migliorare l'apprendimento all'università". Allo stesso modo, il Macquarie University 

Learning and Teaching Centre3 definisce il coinvolgimento come "l'ampiezza4 o la 

qualità con cui gli studenti sono impegnati e attivamente coinvolti nel loro 

apprendimento".​

Queste definizioni hanno posto l'accento sul coinvolgimento individuale 

nell'apprendimento anziché sulle interazioni con il personale o altri studenti, nonostante 

queste ultime siano state identificate come un altro aspetto chiave del coinvolgimento 

(Chen et al., 2010). In accordo con questa prospettiva, si genera un'aspettativa relativa al 

ruolo di docenti e degli e-tutor come facilitatori dell’esperienza online degli studenti. 

Numerosi autori (Fleckhammer et al., 2011) hanno rilevato che "gli studenti online [...] 

devono essere in grado di auto-coinvolgersi nel loro apprendimento in modo 

indipendente, ma è possibile che il coinvolgimento accademico, considerato nella sua 

totalità, possa essere agevolato sviluppando un maggior senso di coinvolgimento 

sociale".  ​

4 Si sceglie di tradurre con “ampiezza” il termine inglese extent. La frase completa in lingua inglese è 

“the extent or quality with which students are committed and actively involved in their learning”. La 

traduzione è stata approvata da M.K., madrelingua inglese e bilingue (eng,ita), a cui si è chiesto un aiuto 

nella traduzione in italiano di diversi documenti durante la scrittura della tesi di dottorato.  

 

3 Macquarie University Learning and Teaching Centre. (2009). Student engagement principles. 

https://www.mq.edu.au/lih/pdfs/Engagement_Principles.pdf  
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Numerose indagini sull'interazione faccia a faccia5 si sono concentrate principalmente 

su tre categorie di coinvolgimento: comportamentale, emotivo e cognitivo. Nell’online, 

invece, è più opportuno considerare cinque fattori: il coinvolgimento sociale, il 

coinvolgimento cognitivo, il coinvolgimento comportamentale, il coinvolgimento 

collaborativo e il coinvolgimento emotivo. ​

Essi sono ben sintetizzati nell’Online Engagement Framework creato da Redmond et 

al., nel 2018 (Figura 3). ​ ​ ​ ​

Questi cinque elementi sono considerati cruciali per un coinvolgimento efficace degli 

studenti nell'ambiente di apprendimento e insegnamento online. Ciò non vuol dire che 

gli stessi elementi non abbiano un ruolo nell'apprendimento faccia a faccia o contesti di 

apprendimento a distanza più tradizionali.​

Gli autori affermano che il modello di coinvolgimento online proposto è una 

costruzione multidimensionale formata da elementi interconnessi che influiscono sul 

coinvolgimento degli studenti in ambienti online. Questo modello può essere utilizzato 

dagli accademici per riflettere sul coinvolgimento nei propri corsi online e sulle 

implicazioni per la pratica didattica personale, nonché per la progettazione dei corsi.​

 

5 Tra i vari studi si ritiene rilevante quello di Pittaway, S. M. (2012), pubblicato sull’ Australian Journal of 

Teacher Education, dal titolo Student and staff engagement: developing an engagement framework in a 

faculty of education.​
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​             ​ Figura 3. Online Engagement Framework​ ​  

 

Il modello di coinvolgimento online per l'istruzione superiore presentato nella Tabella 5 

offre una panoramica degli elementi e degli indicatori per ciascun elemento. Il modello 

è derivato da una prospettiva costruttivista sociale nell'istruzione superiore, dove le 

discussioni di gruppo asincrone e sincrone sono deliberate come un modo per favorire 

l'apprendimento individuale e di gruppo. Non è strutturato in modo gerarchico o lineare, 

e ogni elemento non dovrebbe essere esplorato come un processo isolato. Piuttosto, il 

modello fornisce uno strumento per analizzare la natura dinamica del coinvolgimento 

online. 
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Elementi di Online Engagement Indicatori 

Social engagement ​

(coinvolgimento sociale) 

-​ Costruire una comunità 

-​ Creare un senso di appartenenza 

-​ Sviluppare relazioni 

-​ Creare fiducia 

Cognitive engagement​

(coinvolgimento cognitivo) 

-​ Pensare criticamente 

-​ Attivare una metacognizione 

-​ Integrare idee 

-​ Giustificare le proprie decisioni 

-​ Sviluppare approfondite 

comprensioni disciplinari 

-​ Condividere competenze 

Behavioral engagement​

(coinvolgimento comportamentale) 

-​ Sviluppare competenze 

accademiche 

-​ Identificare opportunità e sfide 

-​ Sviluppare competenze 

multidisciplinari 

-​ Sviluppare autonomia 

-​ Rispettare le norme dell’online 

-​ Sostenere e incoraggiare i pari 

Collaborative engagement​

(coinvolgimento collaborativo) 

-​ Apprendere con/dai pari 

-​ Relazionarsi con docenti ed 

e-tutor  

-​ Connettersi con opportunità 

istituzionali e accademiche 

-​ Sviluppare network professionali 
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Emotional engagement​

(coinvolgimento emozionale) 

-​ Gestire le aspettative 

-​ Esprimere ipotesi e supposizioni 

-​ Riconoscere la motivazione 

-​ Impegnarsi nell’apprendimento 

​ ​ Tabella 5. Online Engagement Framework for Higher Education6  

Il coinvolgimento sociale in un contesto online può essere descritto attraverso azioni 

che contribuiscono a costruire una comunità, come la partecipazione a forum tematici e 

l'impiego di strumenti di comunicazione in piattaforma. Ciò implica lo sviluppo di 

legami con i compagni e gli e-tutor o i docenti, sia inerenti allo studio della materia in 

sé, sia al di fuori di un contesto specifico come quello della piattaforma online. Le 

opportunità di coinvolgimento informale o sociale con gli insegnanti sono cruciali per 

l'apprendimento degli studenti, poiché l'interazione sociale comporta la costruzione di 

relazioni, rispetto e fiducia utile a instaurare un senso di appartenenza e coesione di 

gruppo all'interno di una comunità di apprendimento.​

Rispetto al coinvolgimento cognitivo, gli studenti che sono coinvolti cognitivamente in 

modo approfondito, riescono a partecipare online giustificando o confrontando idee e 

soluzioni, integrando concetti provenienti da diverse fonti, collegando nuove 

informazioni a quelle precedenti e sono in grado di sostenere le proprie idee. ​

Gli studenti coinvolti dal punto di vista comportamentale sono caratterizzati da una 

condotta positiva, da una partecipazione attiva in classe, da un coinvolgimento nelle 

attività di apprendimento, da un elevato impegno, da un atteggiamento positivo in 

generale e da capacità di autoregolare il proprio apprendimento (Young, 2010). Essi 

incoraggiano i loro compagni a seguire le procedure, partecipare attivamente al processo 

6 da Redmond, P., Abawi, L., Brown, A., Henderson, R., & Heffernan, A. (2018). An online engagement 

framework for higher education. Online Learning Journal, 22(1), 183-204. Tradotta in italiano da M.K., 

madrelingua inglese e bilingue (eng,ita), a cui si è chiesto un aiuto nella traduzione in italiano di diversi 

documenti durante la scrittura della tesi di dottorato.  

 
 

47 



di apprendimento, ridurre comportamenti disturbanti e completare compiti accademici 

(Fredricks, J. et al, 2004). Questi studenti comunicano interesse nell'apprendimento e ne 

trovano rilevanza personale; inoltre, cercano aiuto quando necessario e offrono 

assistenza agli altri.​

Il coinvolgimento collaborativo è legato alla creazione di varie relazioni e reti che 

favoriscono l'apprendimento, compresa la collaborazione con compagni di studio, 

insegnanti e con l'intera istituzione educativa. I concetti di coinvolgimento sociale ed 

emotivo suggeriscono che instaurare connessioni con gli altri, sia per attività educative 

che non educative, sia vantaggioso dal punto di vista accademico, sociale ed emotivo.​

Il coinvolgimento emotivo riguarda la risposta emotiva degli studenti all'apprendimento 

ed è legato ai loro sentimenti o atteggiamenti nei confronti del processo di 

apprendimento. ​

Altri termini, presenti in letteratura, che si riferiscono a questo tipo di coinvolgimento 

sono: coinvolgimento personale (Pittaway, 2012), presenza emotiva (Cleveland-Innes & 

Campbell, 2012), reazioni affettive (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004), e 

coinvolgimento psicologico (Vogt, 2016). ​

Si può affermare che le emozioni, sia positive che negative, possono facilitare 

l’attivazione del coinvolgimento7.​

 

1.4.2 L’influenza della progettazione delle risorse online sull’engagement degli studenti 

La progettazione di un corso online riveste un’importanza determinante nell’ambito 

dell’istruzione odierna. Una progettazione attenta non si limita a una mera trasposizione 

di contenuti dalla modalità tradizionale a quella online (Buelow et al., 2018), ma 

richiede una riflessione approfondita su diversi fattori, dalla struttura del corso in sé, 

alla predisposizione dei materiali interattivi. ​

7 Sinatra, G. M., Heddy, B. C., & Lombardi, D. (2015). The challenges of defining and measuring student 
engagement in science. Educational psychologist, 50(1), 1-13. 
In questa pubblicazione, gli autori suggeriscono un approccio complementare allo studio dell’online 
engagement, offrendo uno strumento di misurazione del coinvolgimento degli studenti nell’Online Higher 
Education. 
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Essa deve garantire una struttura precisa che consenta l’accessibilità dei contenuti, 

inseriti in un ambiente di apprendimento pensato per favorire e supportare l’esperienza 

didattica degli studenti, con il fine di stimolare una partecipazione attiva e favorire un 

apprendimento profondo. ​

La progettazione di un corso online e dei suoi materiali, nell’ambito dell’Online Higher 

Education, ha, senza dubbio, un impatto importante anche sull’engagement degli 

studenti che fruiscono dei contenuti del corso. Chen (2018) sostiene che i docenti e i 

progettisti didattici debbano, per migliorare l’engagement degli studenti, concentrarsi 

sulla promozione di un apprendimento attivo, su strategie interattive e sulla 

progettazione di valutazioni ben strutturate. Anche Buelow (2018) è dello stesso avviso: 

i risultati dei questionari, sottoposti a un totale di 417 studenti nel corso della sua ricerca 

hanno evidenziato come le attività del corso che hanno avuto significato statistico 

rispetto all'impegno nell'apprendimento includono quelle che hanno cambiato la loro 

comprensione di un argomento o concetto, hanno collegato il loro apprendimento a 

problemi sociali, hanno legato il loro apprendimento a esperienze e conoscenze 

precedenti e sono state interpretate come divertenti. Ciò evidenzia come alla base 

dell’engagement degli studenti in un corso online vi sia, tra gli altri elementi, anche una 

progettazione che tiene conto dell’impatto che essa potrebbe avere, proprio data la sua 

natura, sul coinvolgimento positivo degli studenti. ​

Un altro dato importante, risultato della stessa ricerca condotta nel 2017 nella Georgia 

Southern University, rileva che gli studenti trovano coinvolgenti certi aspetti delle 

discussioni online e delle attività interattive, in particolare quelle che hanno stimolato 

gli studenti con domande legate a situazioni del mondo reale e li hanno invitati a 

condividere opinioni diverse e sviluppare prospettive personali.​

É possibile quindi definire che la progettazione del corso è uno dei fattori che 

influenzano il coinvolgimento degli studenti in un corso online (Nortvig et al., 2018). ​

Una revisione sistematica della letteratura scientifica condotta da tre ricercatori della 

Absalon University della Danimarca nel 2018, mostra che, tra i molti fattori che 

influenzano le esperienze di apprendimento degli studenti nell'e-learning in termini di 

engagement (la presenza dell'educatore nei contesti online o le interazioni tra studenti, 
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insegnanti e contenuti), la progettazione di attività legate alla pratica sembra tra i più 

rilevanti. ​  ​

Sempre Nortvig (2018) sostiene che il design del corso influisce anche sulla 

soddisfazione degli studenti e sulla percezione del loro apprendimento. ​

La scoping review della letteratura scientifica presa in esame nell’ambito di questa 

ricerca, sottolinea che, tra i vari elementi che incidono sull'engagement degli studenti, 

ve ne siano principalmente due: la metodologia didattica del corso e i metodi di 

valutazione. ​

Per quanto riguarda la metodologia didattica, viene menzionato il microlearning come 

approccio all’apprendimento dei corsi online: Kossen & Ooi (2021) sostengono che il 

microlearning offra un’esperienza più positiva e più ingaggiante per gli studenti, 

aumenti il loro successo e renda i corsi più accessibili e più attraenti. I principi di 

progettazione del microlearning sono stati testati dalla loro équipe nel corso di una 

ricerca in un’università australiana e in una malese. ​

Nella loro ricerca, i due autori applicano e testano il microlearning design a corsi 

universitari online, creando materiali divisi in porzioni di apprendimento. Questi 

includono micro-lezioni e brevi video del docente che forniscono guide "come fare" per 

aiutare gli studenti a studiare il contenuto in modo più efficace e a produrre lavori di 

qualità. I risultati della sperimentazione della loro ricerca dimostrano che la 

soddisfazione degli studenti, indagata attraverso survey a inizio e fine sperimentazione, 

è aumentata fino a raggiungere un intervallo molto elevato di 4.7- 4.8 (su una scala di 

valutazione Likert a cinque punti). I commenti degli studenti nei dati del sondaggio 

forniscono un importante supporto qualitativo all'uso del design del microlearning, 

indicando che esso rende l'apprendimento notevolmente più gestibile e piacevole per gli 

studenti che frequentano questi corsi.​

Secondo gli autori, il micro-apprendimento cerca di costruire conoscenze e competenze 

in modo incrementale attraverso una serie di brevi segmenti di informazioni chiare e 

focalizzate, combinati con attività integrate che favoriscono l’approfondimento degli 

stessi temi. Queste singole esperienze di micro-apprendimento si integrano come parte 

di un insieme più ampio in un processo noto come "scaffolding", secondo un approccio 
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costruttivista dell’apprendimento. ​

L’esperienza coinvolgente, descritta e documentata nella ricerca di Kossen et al., è di 

certo caratterizzata da una progettazione composta da lezioni brevi e dinamiche, che 

promuovono anche le interazioni in aula. È importante riconoscere che si rende 

necessario un adattamento delle risorse, intese come materiali di studio, all’esperienza 

online.​

Altre ricerche sottolineano l’efficacia del microlearning design nei corsi dell’Online 

Higher Education. Ahshan (2021) sostiene che l’engagement degli studenti cresce se la 

progettazione del corso riesce a combinare diversi approcci didattici, come 

l’insegnamento sincrono, asincrono e una certa segmentazione dei contenuti del corso.  

Nella sua ricerca l’autore presenta un framework capace di implementare attività e 

strategie didattiche che garantiscono il coinvolgimento attivo degli studenti 

nell'apprendimento online. La struttura del quadro sviluppato combina l'uso bilanciato 

di una didattica ad hoc, tecnologie digitali e una gestione precisa dell’apprendimento da 

parte dell’e-tutor. Il framework sviluppato dagli autori è stato testato durante tre 

trimestri in tre corsi universitari della Sultan Qaboos University, in Oman. Un 

questionario ha raccolto la percezione degli studenti sul framework proposto in termini 

di coinvolgimento attivo: i risultati del questionario evidenziano che esso garantisce 

interazioni studente-studente, interazioni studente-insegnante, presenza sociale, 

rafforzamento dell'apprendimento e approfondimento della comprensione dei materiali 

nell'insegnamento online. I feedback indicano anche che la combinazione delle 

tecnologie utilizzate, dell'insegnamento sincrono e delle attività di apprendimento attivo 

è efficace per l'apprendimento.​

Rispetto all’interazione d’aula, è chiaro che essa rappresenta uno degli indicatori del 

coinvolgimento attivo degli studenti (Dipasupil, 2019). ​

In particolare, Dipasupil sostiene che tra i compiti fondamentali dell’e-tutor nella 

promozione del coinvolgimento degli studenti, vi sia la condivisione degli obiettivi di 

apprendimento. I risultati della ricerca che ha coinvolto più di 500 studenti nell’Hanseo 

University of South Korea, dimostrano che le strategie di coinvolgimento preferite dagli 

studenti includono la comunicazione dello scopo dell'attività e l'assistenza dell’e-tutor 
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agli studenti nel completare l'attività. ​

Lo studente, quindi, si sente coinvolto quando gli viene comunicato lo scopo delle 

attività e quando vengono condivisi in aula gli obiettivi di apprendimento: attraverso un 

livello superiore di coinvolgimento, non solo gli studenti apprendono in modo più 

efficace, ma assumono anche maggiore responsabilità del loro processo di 

apprendimento, il che, secondo gli autori, contribuisce in modo positivo a migliorare i 

risultati degli studenti.​

É necessario quindi che in fase di progettazione, e-tutor e docenti del corso prevedano  

momenti di condivisione degli obiettivi di apprendimento affinché gli studenti si 

sentano maggiormente coinvolti e ingaggiati; fornire informazioni sulle risorse online, 

sugli obiettivi e sulle finalità del corso, rende gli studenti consapevoli della 

responsabilità rispetto al proprio apprendimento (Mello, 2016). ​

Un altro elemento di cui tenere conto in fase di progettazione del corso online, è la 

natura delle attività. L’approccio deve essenzialmente essere interattivo (Sugden et al., 

2021) e le attività devono tenere conto delle esigenze degli studenti in termini di 

flessibilità, poiché le abitudini di studio degli studenti sono sempre più in movimento, e 

non legate esclusivamente a un home-setting.​

Secondo gli autori,  il settore dell’Online Higher Education deve riconoscere la 

crescente necessità degli studenti di fruire di attività di apprendimento online flessibili 

che permettano lo studio in parallelo a impegni di lavoro e famiglia. ​

Inoltre, docenti ed e-tutor devono progettare attività online compatibili con diversi 

dispositivi e offerte in diversi formati per consentire agli studenti di studiare nei più 

svariati contesti. In ultimo, le attività proposte devono essere compiti autentici con 

applicazioni nella vita reale. ​

I risultati della ricerca, svolta ​nella Charles Sturt University in Australia, dimostrano 

infatti che le attività poste come compiti autentici che danno modo agli studenti di 

risolvere problemi, riflettere sul proprio apprendimento e che siano contestualizzate 

all'interno dei moduli di studio, consentono agli studenti di stabilire connessioni 

significative tra la teoria e le applicazioni nella vita reale (Sugden et al., 2021, p.57). ​

Un altro elemento evidente in molti degli studi selezionati è il continuous assessment 
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come fattore di engagement positivo degli studenti nei corsi online. ​

Nel suo studio, Holmes sostiene che la valutazione continua, definita come "l'uso di test 

durante un'unità di apprendimento e l'accumulo dei risultati in una valutazione finale" 

(Miller et al., 1998, p. 34), è stata descritta come "più formativa che sommativa". 

Sebbene la valutazione continua richieda un tempo relativamente lungo per il docente, 

gli effetti positivi sulla motivazione e sull'apprendimento degli studenti sono notevoli. ​

La presenza di valutazioni progettate ad hoc riuscirebbe a garantire un certo 

coinvolgimento degli studenti (Kossen, 2021). Un design del corso che prevede, tra gli 

altri elementi, studi di caso, elementi di discussione e valutazioni autentiche è in grado 

di portare al raggiungimento degli obiettivi iniziali e a una forma di apprendimento 

significativo. ​

In questo senso, la gamification8 di un corso offre ampie opportunità di assessment 

grazie alla sua natura coinvolgente e interattiva. Questo approccio non solo rende 

l'apprendimento più avvincente ma fornisce anche diverse modalità di valutazione che 

vanno oltre i tradizionali test e compiti scritti. ​

È stato riscontrato come la gamification, che spesso comprende l'uso di premi o 

classifiche competitive, aumenti il coinvolgimento cognitivo (Sugden et al., 2021; 

Schindler et al., 2017; Tsai et al., 2015). Queste attività contribuiscono anche 

all'apprendimento significativo, poiché il feedback fornito durante il compito aiuta gli 

studenti a valutare il loro reale livello di comprensione della materia e mette in evidenza 

dove è necessario approfondire ulteriormente lo studio (Tsai et al., 2015).​

Gli studi presi in esame sottolineano come sia necessario un approccio olistico in fase di 

progettazione, capace di integrare strategie didattiche e pedagogiche, metodologie 

innovative e strumenti di engagement efficaci.  

 

8 Karl M. Kapp (2010) definisce la gamification come "l'uso di meccanismi basati sui giochi, estetica e 

pensiero ludico per coinvolgere le persone, motivare l'azione, promuovere l'apprendimento e risolvere 

problemi".  
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1.4.3 L’impatto della tecnologia digitale sull’engagement degli studenti 

La progettazione attenta di corsi in piattaforme e-learning riveste un ruolo cruciale nella 

massimizzazione del coinvolgimento degli studenti, creando un ambiente virtuale che 

favorisce l’interazione e il coinvolgimento attivo. ​

La creazione di contenuti definibili coinvolgenti e stimolanti, offre agli studenti 

un’esperienza formativa interattiva e, auspicabilmente, personalizzata.​

Studi e ricerche sulla percezione degli studenti riguardo al proprio percorso accademico 

nell’Online Higher Education, contribuiscono a comprendere come diverse risorse 

possano essere utilizzate in modi vari per migliorare positivamente l’esperienza e la 

performance degli studenti (Hewitt & Stubbs, 2017). Più è forte l'interesse, migliore 

viene considerata la performance dello studente (Trowler, 2010). ​

Shah & Barkas (2018) sostengono che l’adozione di tecnologie e-learning che 

diminuiscono il divario comunicativo tra studente ed e-tutor e offrono risorse 

contenutistiche che supportino l’interesse degli studenti, migliori inevitabilmente 

l’engagement degli studenti. ​

La ricerca è stata condotta nel 2017 in due corsi di ingegneria delle Università di 

Liverpool e di Sunderland (UK), su un totale di 170 studenti, tramite un questionario 

che vuole indagare la relazione tra engagement, performance e l’utilizzo della 

tecnologia. ​

I risultati mostrano che la performance degli studenti ha una correlazione positiva e 

significativa con il coinvolgimento degli studenti e che, inoltre, il coinvolgimento nelle 

attività online dipende dalle modalità con le quali le stesse attività vengono proposte e 

dall’utilizzo della tecnologia e-learning. ​

La valutazione della percezione degli studenti rispetto alle tecnologie di e-learning è un 

aspetto fondamentale per comprendere l’effettiva relazione tra tali strumenti e 

l’engagement degli studenti. ​

In una ricerca condotta nel 2018 presso la University of the West of England, veniva 

chiesto ai partecipanti, 87 studenti,  di condividere le percezioni rispetto alle pratiche di 

e-learning di un corso di Scienze Umane. I risultati principali riguardano la percezione 
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dell’online innanzitutto come spazio di partecipazione e di comunicazione libera tra 

studente-studente e studente-tutor (Costa et al., 2018). ​

Inoltre, dai dati raccolti, si rileva come la modalità online permetta agli studenti di 

ridefinire la propria partecipazione sia nello spazio (anywhere) che nel tempo (anytime), 

in modo da garantire un engagement non limitato alle sole lezioni programmate. ​

Le forme digitali di partecipazione non solo impongono un coinvolgimento costante con 

ciò che viene appreso, ma comportano anche un livello più elevato di esposizione e 

visibilità. Imparare online implica forme regolari e osservabili di contribuzione come 

modo per stabilire una presenza e dimostrare un coinvolgimento nell'apprendimento 

(ibidem, p. 145). ​

È importante cercare di conoscere la percezione degli studenti rispetto alla loro 

esperienza nel digitale in quanto essa può rivelarsi un fattore di empowerment con 

relativo coinvolgimento attivo dello studente o, al contrario, un fattore che favorisce il 

disengagement, correlato alla dispersione e all’allontanamento dal percorso accademico. ​

É altresì necessario ricordare, però, che una cattiva esperienza del digitale non può 

essere l’unico elemento responsabile dell’abbandono della carriera accademica di alcuni 

studenti, ma è necessario tenere conto di altri fattori come quello sociale, culturale o 

economico (Fuller et al., 2020). Nell’ambito di una ricerca dell'Università del Kentucky, 

condotta nel 2019 attraverso la somministrazione di un questionario a 291 studenti della 

Facoltà di Farmacia, si indaga quali fattori contribuiscono maggiormente a un 

disengagement degli studenti frequentanti. I risultati dimostrano che il bornout9 e quindi 

il conseguente minore coinvolgimento, dipenda principalmente dalla presenza di attività 

extracurriculari, ma comunque obbligatorie, da una scarsa comunicazione con gli e-tutor 

9 Il bornout viene definito nella ricerca in oggetto con la definizione del Merriam-Webster Dictionary 

come “exhaustion of physical or emotional strength or motivation usually as a result of prolonged stress 

or frustration”, traducibile in italiano come "Esaurimento della forza fisica o emotiva o della 

motivazione, di solito come risultato di stress o frustrazione prolungati." 

​ ​ ​ ​ ​  
​ ​ ​ ​  
​ ​ ​  
​ ​  
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e i docenti, e da un ambiente online poco amichevole per la fruizione dei contenuti e 

l’esperienza online generale.  Secondo Costa et al. (2018), l’aspetto tecnologico rimane 

uno dei fattori che più impatta sul disengagement degli studenti che frequentano 

un’università online, in quanto rappresenta l’unico punto di contatto con l’istituzione, 

con i docenti e con gli e-tutor, nonché con gli altri studenti. ​

Secondo Buelow et al., (2018), l’ambiente online deve essere progettato in modo da 

garantire risorse per aiutare gli e-tutor e i docenti a fornire feedback e valutazioni e 

offrendo agli studenti gli strumenti appropriati per elaborare, condividere e ricevere 

materiali e risorse in un contesto di classe sicuro e coinvolgente. ​
A questo proposito è necessario che le istituzioni cerchino di migliorare la progettazione 

di ambienti di e-learning (Buelow et al., 2018) e, contemporaneamente, di migliorare 

l’esperienza online affinché diminuisca il disengagement degli studenti e, quindi, la 

dispersione degli stessi (Nortvig et al., 2018). ​

​

1.4.4 Il ruolo dell’e-tutor nell’engagement degli studenti ​  

Negli articoli presi in esame durante la scoping review della letteratura scientifica il 

ruolo dell’e-tutor emerge in modo evidente e vengono descritte diverse delle 

caratteristiche ad esso associate. ​

L’e-tutor emerge innanzitutto come un facilitatore di processi, sia comunicativi 

(Rajabalee et al., 2019; Rizvi et al., 2019) che di connessione tra studenti (Costa et al., 

2018). ​

Secondo Rajabalee l’e-tutor è presente nell’ambiente online per incoraggiare la 

comunicazione durante le attività online e, anzi, l’interazione tutor-studente diventa un 

fattore di possibile engagement (p.4). ​

L’e-tutor, in effetti, viene poi descritto da Costa (2018) come un “promotore di 

connessioni”: egli agisce nell’online con azioni che consentono di generare un forte 

senso di fiducia, fondamentale perché gli studenti si sentano liberi di partecipare a ciò 

che viene loro proposto. ​

Come spazio di socializzazione, il Web può trasmettere una versione più diluita delle 
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dinamiche di potere e quindi suggerire un certo senso di parità in cui gli individui si 

considerano reciprocamente partecipanti piuttosto che studenti ed e-tutor (ivi, p.146). ​

La presenza attiva dell’e-tutor insieme a un contenuto del corso di alta qualità sono 

elementi essenziali che facilitano l’interazione e l’apprendimento degli studenti 

(Nortvig et al., 2018) e l’utilizzo del feedback sembra essere uno dei principali mezzi 

attraverso cui questo avviene. Sono diversi gli studi che sottolineano il fattore feedback 

come tra i più rilevanti nella descrizione della figura di e-tutor. ​

Nella ricerca di Buelow et al., del 2018, la mancanza di un feedback da parte 

dell’e-tutor viene inserita tra i cinque maggiori fattori di disengagement degli studenti: 

il 12,5% (35 studenti) dei partecipanti dichiara di trovare l’assenza di feedback o 

l'assenza di reattività e tempestività nella valutazione come fattori di disincentivazione. 

La mancanza di interazione e di comunicazione che porta a una perdita di interesse degli 

studenti passa anche dalla presenza o meno di un rimando agli studenti relativo al loro 

impegno, su una specifica attività o sul corso in generale. ​

L'importanza di fornire valutazioni e feedback tempestivi, di alta qualità e personalizzati 

agli studenti, viene sottolineata anche da altri studi (Chen et al., 2018) che vedono nel 

feedback uno strumento utile al potenziamento e al mantenimento dell'interesse e 

dell’engagement degli studenti.​

Le risposte degli studenti nel questionario utilizzato in una ricerca della University of 

Central Florida (Chen et al., 2018) hanno in modo assoluto incluso la raccomandazione 

che gli e-tutor dovrebbero fornire feedback tempestivi e informazioni sulle valutazioni, 

esplicitando chiaramente le motivazioni di un giudizio o di un voto. Questo, inoltre, 

permetterebbe un ulteriore scambio comunicativo, ribadendo la presenza dell’e-tutor 

anche e soprattutto nei momenti più delicati per lo studente, come quello della 

valutazione. ​

L’e-tutor supporta poi l’utilizzo dei tools della piattaforma e-learning, ingaggiando gli 

studenti in uno spazio di condivisione libero, e “incoraggiano gli studenti che mostrano 

segni precoci di prestazioni scadenti a incrementare l'utilizzo dell'ambiente virtuale di 

apprendimento” (Buelow et al., 2018, p.140). ​

In conclusione, la figura dell’e-tutor viene descritta come parte integrante 
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dell’esperienza formativa (Costa et al., 2018) e le dinamiche di connessione tra studente 

ed e-tutor possono aiutare gli studenti a sentire quel senso di appartenenza e di fiducia 

che è ingaggiante per l’aula intera (ivi, p. 146). ​

Di fatto, però, l’e-tutor emerge come una figura presente all’interno dell’ambiente e 

come essenziale per la buona riuscita dell’esperienza formativa ma in nessuno degli 

studi viene definito l’e-tutor come fattore di engagement di per sé: il suo ruolo viene 

studiato come facilitatore di processi ma non come attivatore di processi, non vengono 

descritte le azioni effettive dell’e-tutor che assicurano un maggiore ingaggio. ​

Negli studi presi in esame manca lo studio dell’e-tutor come elemento di 

coinvolgimento, pertanto si decide di forzare, nella sperimentazione di ricerca, questo 

elemento, concentrandosi sul suo ruolo e sulle sue azioni e comportamenti ingaggianti. ​

​
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Capitolo II.  L’e-tutor nell’Online Higher Education 
 
 
 
 
 

2.1 Lo stato dell’arte​

I programmi di tutoring hanno, negli ultimi decenni, guadagnato spazio nelle istituzioni 

educative, come effetto dell’accesso degli studenti all’Online Higher Education. I primi 

studi sul tutoraggio nell’istruzione superiore risalgono al 1911, come risultato delle 

ricerche della University of Michigan School of Engineering (Johnson, 1989). Negli 

anni successivi altre ricerche hanno aiutato a definire meglio le pratiche di tutoring in 

questi contesti (Salmon, 2000). ​

La facilitazione dell’apprendimento da parte degli e-tutor è una pratica studiata a livello 

mondiale e avviene per la maggior parte delle istituzioni di apprendimento a distanza; il 

tutoring nell’Online Distance Learning (ODL) è inteso come una pratica volta al 

raggiungimento del successo accademico (Ntuli & Gumbo, 2019) e diviene un’efficace 

sistema di sostegno al centro di un’istituzione accademica che fornisce soluzioni di 

ODL (Tait, 2003). ​

Nell’ambito di uno studio approfondito della pratica dell’e-tutoring, è necessario 

considerare anche gli ambienti in cui opera l'e-tutor, sottolineando come siano 

necessarie competenze tecniche e informatiche nel suo lavoro, nonché un'ampia 

conoscenza dell'intero sistema online.​

Spesso, gli ambienti di e-learning sono progettati in modo tale che gli studenti non siano 

in grado di apprendere in modo efficace e le cause possono essere diverse: problemi 

tecnici, una struttura online eccessivamente complessa dell'ambiente di apprendimento, 

contenuti troppo difficili o dovuti a problemi di apprendimento personali, oppure anche 

solo una mancanza di motivazione dello studente: in tutti questi casi è indispensabile la 

presenza dell'e-tutor.​

Esistono diverse definizioni che mirano a definire chi è un e-tutor e quali sono i suoi 
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compiti. Nel corso degli anni, l'e-tutor ha assunto diversi titoli come Tele-tutor, 

Online-Coach, E-Moderator, Online-Facilitator o E-Trainer (Kopp, B., Germ, M., & 

Mandl, H., 2010), ma queste denominazioni hanno solo creato confusione riguardo al 

suo ruolo e spesso hanno mescolato diverse figure professionali.​

La “facilitazione dell’apprendimento” è definita dal Commonwealth of Learning (2003, 

62) come “il modo in cui gli studenti sviluppano il proprio percorso di apprendimento o 

risolvono gli ostacoli al loro apprendimento con tutor o facilitatori per aiutare gli 

studenti a sviluppare le proprie capacità di apprendimento”.​

Questo significa che anche gli e-tutor facilitano l’apprendimento nei contesti di 

e-learning, fornendo agli studenti le competenze su come collegare le loro conoscenze 

esistenti a nuove conoscenze al fine di spiegare ciò che stanno imparando e risolvere i 

problemi e compiti reali nel modo più efficace. Baran, Correira e Thompson (2013) 

asseriscono che i tutor online devono acquisire un insieme di competenze per consentire 

loro di facilitare l'apprendimento online degli studenti, mentre Jaques e Salmon (2007) 

spiegano che anche diverse competenze umane sono cruciali per il tutoring di ambienti 

di apprendimento online e blended per fornire un supporto tutoriale efficace.​

De Metz e ​​Bezuidenhout, dell’Università del Sudafrica, analizzano in una ricerca i ruoli 

e le competenze degli e-tutor, arrivando ad affermare che gli e-tutor hanno 

contemporaneamente un ruolo informativo, amministrativo, pedagogico, sociale e di 

guida (De Metz, N., Bezuidenhout, A., 2018). ​

Oltre alle competenze di base, Secondo O’Neil (2021), il ruolo degli e-tutor richiede 

nuove percezioni di tempo, spazio, e tecniche di gestione virtuale, ovvero competenze 

diverse da quelle richieste ai tutor tradizionali. ​

A questo proposito, Bustos Contell (2021) sostiene che il ruolo dell’e-tutor è duplice: 

innanzitutto, deve essere responsabile della logistica del corso e deve impegnarsi 

nell'adattamento di materiali di alta qualità. In secondo luogo, l’e-tutor deve aiutare gli 

studenti ad affrontare i loro carichi emotivi a causa della mancanza di contatto faccia a 

faccia, accompagnandoli attraverso periodi di insicurezza, incertezza e solitudine, 

soprattutto se si prendono in considerazione le università telematiche. ​

Gli studenti hanno bisogno di supporto, consulenza e guida durante tutto il loro percorso 
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accademico per compiere decisioni importanti (ad esempio la scelta del curriculum di 

studio o dei workshop da seguire): questo tipo di decisioni devono, secondo Perez-Jorge 

(2020) essere seguiti passo per passo da una figura competente, interna all’ambiente 

universitario, ravvisabile nell’e-tutor, che possa aiutare gli studenti a ridurre l'incertezza 

e aumentare la conoscenza in relazione al percorso accademico e al futuro professionale 

di ciascuno studente. Sempre Perez sostiene che il tutoraggio online è sempre più 

necessario per affrontare con maggiore successo le diverse esigenze che l’ambiente 

universitario offre e per rispondere a richieste sempre più diversificate degli studenti. ​

I compiti di un e-tutor sono impegnativi perché la comunicazione differisce molto tra 

e-learning e comunicazione faccia a faccia che invece ha, per aiutarne la comprensione, 

segnali non verbali e segni extra linguistici.​

Proprio la componente comunicativa, in particolare, è centrale nell'attività dell'e-tutor. 

Questa competenza riguarda, ad esempio, la moderazione online, la preparazione e la 

gestione delle comunità online, nonché la loro animazione: tutto questo si ritrova nel 

modello di insegnamento e apprendimento di Salmon.​

Inoltre, un e-tutor dovrebbe avere competenze non solo nella conoscenza specifica dei 

contenuti e delle abilità sociali, ma anche nella conoscenza del funzionamento di 

Internet, delle abilità tecniche e della comunicazione basata sulla rete (Salmon, 2000).​

È necessario quindi che la facilitazione sia supportata di un ambiente online adeguato, 

dotato di risorse che aiutino gli studenti a sviluppare le abilità necessarie per apprendere 

in modo indipendente e collaborativo, sotto la guida di un tutor con competenze 

comunicative precise in grado di affrontare problemi e sfide di vario genere (Lisewski 

& Joyce, 2003) che nascono dalla pratica del tutoring online. ​

Abbot e Graf (2018) elencano le sfide che i tutor online devono affrontare quali, ad 

esempio, l’aggiornamento e lo studio costante del materiale dei corsi, la difficoltà di 

comunicazione, il mantenimento dei confini tra tutoraggio formale e consulenza 

personale (gli studenti possono essere confusi dai ruoli degli e-tutor e coinvolgerli su 

questioni non strettamente collegate al corso o al processo di apprendimento) e lo 

sviluppo di relazioni studente-tutor.​

Uno dei pilastri fondamentali della facilitazione dell’apprendimento all’interno 
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dell’ambiente online è proprio l’interazione (Hillman, Willis & Gunawardena, 1994; 

Sher, 2009; Moore & Kearsley, 2012), che può essere sincrona (in tempo reale) o 

asincrona (non in tempo reale). ​

Moore spiega, nella sua Teoria della Distanza Transazionale (1993), come sia 

fondamentale colmare il divario transazionale nell'istruzione a distanza. Questo "spazio 

psicologico e di comunicazione", se lasciato incustodito, può generare incomprensioni 

tra studenti ed e-tutor che mettono a rischio l’intero processo di apprendimento da parte 

dello studente. ​

Affinché l'interazione abbia successo e soddisfi i risultati dell'apprendimento, essa 

dovrebbe avvenire a tre livelli, ovvero interazione studente-contenuto, interazione 

studente-tutor e interazione studente-studente (Moore & Kearsley, 2012). ​

Si prende in considerazione anche una quarta dimensione, ovvero l'interazione 

studente-interfaccia (Anderson e Dron, 2011). ​

Il primo livello, ovvero l’interazione studente-contenuto, si verifica quando gli studenti 

studiano l’argomento in autonomia, e ciò implica un coinvolgimento delle loro 

conoscenze e abilità, oltre ad attitudini uniche e personale (Swan, 2010); questo tipo di 

interazione viene descritta come “una caratteristica definitiva dell'istruzione in cui ci si 

aspetta che gli studenti interagiscano con il materiale o il contenuto di studio” (Moore, 

1989). Ragionando su questa interazione, è inoltre fondamentale considerare anche la 

quantità di tempo che lo studente trascorre con il contenuto (Zimmerman, 2012).​

L’interazione studente-contenuto non deve essere sottovalutata nel contesto dell’online 

Higher Education in quanto, secondo Xiao (2017), è la base su cui si sviluppano tutte le 

altre interazioni. ​

Il secondo livello riguarda l’interazione studente-tutor; affinché ci sia un migliore 

rapporto tra le due parti è necessario che la comunicazione si concentri sul chiarimento 

dei ruoli e delle responsabilità di ognuno (Zimmerman et al., 2014). ​

L’interazione studente-studente invece, avviene quando gli studenti comunicano tra loro 

sul contenuto del corso, attraverso progetti di gruppo, compiti, attività e discussioni 

(Sher, 2009), interagendo in uno scambio di informazioni e idee. Compito dell’e-tutor è 

la creazione di spazi che facilitino questo scambio, poiché la comunicazione peer to 

62 



peer è necessaria per un migliore processo di apprendimento.  ​

Il quarto e ultimo livello riguarda l’interazione studente-interfaccia e coinvolge tutte le 

attività che lo studente svolge nella piattaforma di studio: discussioni, forum, download 

di materiali del corso di studio, completamento di e-tivities o lettura del materiale online 

sui contenuti del corso. ​

Anche in questa interazione è fondamentale l’e-tutor, che riveste diversi ruoli in 

piattaforma: pedagogico, organizzativo, sociale e tecnico. ​

Tutte le attività proposte dall’e-tutor richiedono una pianificazione precisa: attività di 

tutoring coerenti e ben pianificate aiutano gli studenti a sentirsi in un ambiente di 

apprendimento sicuro nel quale possono porre domande, far emergere le loro incertezze 

ed esplorare nuove conoscenze (Segoe, 2017). ​

Il ruolo del tutor online ha quindi anche una funzione sociale poiché prevede una 

comunicazione in grado di fare sentire gli studenti accolti in un ambiente amichevole e 

confortevole (McPherson & Nunes, 2004). ​

Importante è anche il ruolo tecnico degli e-tutor; durante la facilitazione 

dell'apprendimento, l’e-tutor, oltre ad aiutare gli studenti ad accedere al materiale del 

corso e aiutarli a navigare nell’ambiente prima di iniziare il corso vero e proprio, deve 

anche sapersi adattare a qualsiasi circostanza imprevista (ad esempio problemi tecnici 

e/o emergenze). ​

Il quadro teorico alla base dello studio dell’e-tutoring è ovviamente il modello di 

e-learning a cinque fasi di Salmon (2000). Una prima definizione di e-learning è che si 

tratta di un'attività di apprendimento strutturata che si basa sulla tecnologia – in 

particolare un computer (e-learning) e la intranet con i suoi strumenti e risorse 

(apprendimento online) – per fornire le modalità di erogazione necessarie per soddisfare 

un particolare scopo accademico, che è insegnamento, apprendimento, valutazione e 

ricerca efficace. ​

La prima fase del modello è l'accesso e la motivazione, in cui l’e-tutor accoglie gli 

studenti online, li guida su come accedere ad alcuni materiali e li motiva a impegnarsi 

con lui/lei e tra di loro. La socializzazione online è la seconda fase che, secondo 

Westbrook (2012), è dove ci si aspetta che l’e-tutor crei un ambiente favorevole 
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all'apprendimento e all'interazione. Qui, gli studenti sono incoraggiati a interagire tra 

loro online, guidati dal quadro di interazione sviluppato dall’e-tutor. Lo scambio di 

informazioni è la terza fase in cui gli studenti devono discutere un argomento o 

un'attività particolare utilizzando forum di discussione e chat room. Un e-tutor 

interviene e contatta gli studenti che non partecipano alla discussione, incoraggiandoli a 

partecipare e contribuire (Westbrook, 2012). La quarta fase prevede la costruzione della 

conoscenza, che richiede agli studenti di gestire attività complesse, lavorando in modo 

collaborativo e contribuendo alle discussioni (Salmon, Nie & Edirisigha, 2010). Lo 

sviluppo è l'ultima fase del quadro, in cui gli studenti riflettono sugli obiettivi fissati 

rispetto a quelli che sono stati raggiunti e su come possono applicare le conoscenze 

acquisite nella propria vita.​

Il quadro teorico di Salmon è rilevante perché sincronizza il supporto che gli e-tutor 

forniscono agli studenti per tutto il percorso, dalla fase iniziale di accesso fino allo 

sviluppo del loro apprendimento. Il modello di Salmon dà maggiore peso agli aspetti 

sociali dell'e-tutoring, adattandosi all'ambiente di e-learning e alle dinamiche di gruppo 

(Graham, 2018). ​

Gli e-tutor accolgono, incoraggiano e motivano gli studenti nella prima fase. Nel corso 

della seconda fase, si chiede agli studenti di socializzare e presentarsi in piattaforma: 

questa attività rappresenta la prima interazione tutor-studente e studente-studente sulla 

piattaforma. L’interazione studente-contenuto avviene poi nella terza fase, quando gli 

studenti si confrontano con i materiali del corso e si scambiano informazioni sui loro 

compiti, risolvendo problemi e costruendo nuove conoscenze.  Dopo la quarta fase di 

facilitazione del processo di apprendimento degli studenti da parte dell'e-tutor, il 

supporto del tutoring online culmina nell’ultima fase, durante lo sviluppo 

dell’apprendimento e dell’acquisizione di nuove conoscenze. ​

Secondo questo quadro teorico, gli studenti dovrebbero essere supportati attraverso un 

processo di sviluppo molto strutturato se si vuole che l'apprendimento online abbia 

successo. Il quadro fornisce una pianificazione strutturata e modulato di quelle che 

Salmon (2000) chiama “e-tivities” (attività online). ​

In sintesi, ciò che si può affermare sulla figura professionale dell'e-tutor è che ha un 
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ruolo di supporto per gli e-learners, sebbene la gamma di compiti possa differire a 

seconda delle diverse organizzazioni di istruzione superiore.​

Nell'ambito di questa ricerca, viene assunta come definitiva la descrizione dell'e-tutor 

come persona che supporta i processi di apprendimento online dei propri studenti che 

mira all’inclusione e personalizzazione, come condizione delle possibilità di riuscita 

dello studente.​

L’e-tutor, quindi,  è  un  esperto  di e-moderation che  agisce  una  funzione  trasversale 

di orientamento, di supporto all’utilizzo degli strumenti online e di sostegno alla 

socializzazione a distanza (Triacca, Bodega, Rivoltella, 2018), oltre a interagire 

direttamente con i discenti per supportare il loro processo di apprendimento (Denis et 

al., 2004). ​

In questo contesto, l’e-tutoring è pensato come una strategia didattica centrale, 

pienamente integrata nell'apprendimento quotidiano e nell'insegnamento nelle 

istituzioni (Donnelly et al., 2008). ​

Di base, il supporto del tutor online viene visto come fondamentale nei contesti di 

Online Higher Education per via di diverse ragioni come la finalità di aiutare gli 

studenti ad avere successo (Lentell 2003; Simpson, 2002) o la riduzione dei tassi di 

abbandono scolastico.  

2.1.1 L’e-tutoring come pratica volta al miglioramento dell’apprendimento dello 

studente​

​

Alcune ricerche studiano una correlazione positiva rispetto alla presenza di programmi 

di e-tutoring e un miglioramento delle prestazioni degli studenti (Miles et al., 2021), 

considerato come fattore di pregio per l’istituzione universitaria che offre questo tipo di 

servizio che può contribuire a promuovere il successo degli studenti attraverso il 

miglioramento delle loro capacità. ​

Anche altri autori considerano la mancanza di un adeguato supporto accademico uno dei 

fattori che può rappresentare un ostacolo al successo degli studenti (Millea et al., 2018).​

Rispetto alle competenze degli studenti, è possibile considerare il loro miglioramento 
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tenendo conto dei risultati finali delle valutazioni di fine corso, come nello studio di 

Miles che, nel 2021, arriva ad asserire che “dall’analisi dei dati, si può stabilire che gli 

studenti che hanno utilizzato il servizio di e-tutoring hanno ottenuto risultati migliori 

rispetto a coloro che non ne hanno usufruito”.10 ​

I fattori che influenzano una partecipazione attiva degli studenti ai corsi online sono 

differenti ma una revisione degli articoli (Maranna et al., 2022) che avevano come tema 

chiave la presenza cognitiva11 degli studenti, evidenzia che ben il 41% degli studi presi 

in esame, rileva che la presenza dell’e-tutor svolge un ruolo fondamentale nel 

supportare gli studenti nello sviluppo di una partecipazione cognitiva più rilevante e 

nell'orientare gli stessi verso una certa facilitazione dell'apprendimento. ​

Gli autori identificano altri e diversi fattori che influenzano la presenza cognitiva. 

Questi includono l'interazione sociale tra studenti, l'uso di strumenti tecnologici, 

l'ambiente di apprendimento online e la modalità di progettazione delle attività 

proposte. É necessario che le attività siano proposte in modo adeguato e che siano 

strutturate, secondo gli autori, in modo da includere attività di riflessione, discussione e 

risoluzione dei problemi (Maranna et al., 2022).​

Esistono diversi fattori che influenzano l'adesione e la partecipazione degli studenti 

universitari online12 (Fabian et al., 2022). ​

12 L’articolo si concentra sulla situazione durante la pandemia da Covid-19. Tuttavia, alcuni punti chiave 

sono utili ai fini della nostra revisione per ragionare sulla partecipazione degli studenti universitari ai 

11 Per presenza cognitiva si intende “la misura in cui i partecipanti in una particolare conformazione della 

comunità online possono costruire significato attraverso la loro interconnessione” (Garrison et al., 2000, 

p.89).  

 

10 Il campione di questo studio è composto da studenti provenienti da 21 istituti del sistema universitario 

della Georgia, iscritti ai corsi online (ENGL 1101 e ENGL 1102) durante il semestre autunnale del 2019. 

Tra le altre, è stata svolta anche un’analisi comparativa dei risultati delle valutazioni finali degli studenti 

appartenenti al primo e al secondo gruppo (gli studenti di ENGL 1101, a differenza degli studenti di 

ENGL 1102, partecipavano al programma di e-tutoring). In totale, lo studio ha coinvolto 1996 studenti: 

888 per il gruppo ENGL 1101 e 1108 per il gruppo ENGL 1102.  
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Questi fattori includono anche la percezione della qualità dell'insegnamento online, 

inclusa la chiarezza delle istruzioni, la disponibilità dei docenti e la natura delle attività 

proposte. ​

Rispetto alle attività online, la loro progettazione dovrebbe tenere conto di alcuni 

importanti elementi, quali l’ambiente di apprendimento, i materiali erogati, il modello 

pedagogico di e-tutoring, la centralità dello studente, la percezione dello studente. ​

Uno degli elementi centrali ricorrenti nella letteratura scientifica è sicuramente 

l’ambiente di apprendimento, il quale può migliorare la collaborazione 

nell’apprendimento di una materia (Castillo-Cuesta, 2022). I risultati di una ricerca 

empirica condotta nella Universidad Técnica Particular de Loja, in Ecuador, il cui 

obiettivo era valutare l’impatto degli spazi di lavoro virtuali sull’apprendimento dello 

studente, dimostrano che riguardo all'uso di un ambiente di lavoro virtuale, la maggior 

parte degli studenti (96,72%) ha concordato che fosse molto utile per sviluppare le loro 

competenze nel corso, il 1,64% non ha espresso né accordo né disaccordo, e l'1,64% 

non è stato d'accordo con questa affermazione.13​

Anche altri studi si concentrano sull’importanza della progettazione di un ambiente ad 

hoc per sostenere l’apprendimento degli studenti nei contesti di online Higher 

Education. ​

Le piattaforme di e-learning offrono opportunità di comunicazione e condivisione delle 

risorse che supportano la creazione di conoscenza tra gli studenti (Vartiainen et al., 

2022)​

I risultati raccolti durante la ricerca condotta presso l’University of Eastern Finland, 

hanno potuto confermare che le piattaforme di e-learning offrono opportunità di 

13 Questo studio è stato condotto presso un'università privata in Ecuador; un totale di 122 studenti, di cui 

72 laureati e 50 studenti di TEFL post-laurea, hanno partecipato a questa ricerca. 

L'età dei partecipanti variava tra i 20 e i 50 anni. Lo studio si è basato su un approccio mixed methods, 

che ha utilizzato come strumenti di rilevazione dati un questionario diagnostico, una checklist di 

osservazione, un questionario per gli studenti e un’intervista semi-strutturata.  

 

corsi online. ​
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comunicazione e condivisione delle risorse che supportano la creazione di conoscenza, 

ed è per questo fondamentale che siano progettate in modo da garantire agli studenti un 

ambiente online in grado di accoglierli e fornire loro il giusto supporto 

all’apprendimento. ​

La promozione di un ambiente virtuale di apprendimento accogliente e motivante14, 

migliora inevitabilmente l’accesso ai materiali di studio e questo porta alla possibilità di 

miglioramento dell’esperienza formativa dello studente (Bates, 2007). ​

Esistono anche sperimentazioni di ambienti virtuali automatizzati che,  utilizzando 

tecnologie intelligenti compresi algoritmi di machine learning, contribuiscono a 

sostenere e monitorare l'attività degli studenti. Un esempio è iCollab, descritto come un 

online environment, progettato per favorire l'interazione adattabile, personalizzata e 

sensibile al contesto.​

Attraverso uno studio pilota che ha coinvolto 58 studenti in un tempo di ricerca di 18 

settimane, gli autori dimostrano il potenziale dell’ambiente online nel migliorare 

l'apprendimento degli studenti in contesti online di Higher Education. Gli autori 

ritengono fondamentale che sia proprio l’ambiente di apprendimento ad adattarsi alle 

esigenze individuali degli studenti (Oliveira et al., 2021). ​

Un altro elemento di cui la progettazione di un ambiente di apprendimento online  deve 

tenere conto è di sicuro quello relativo ai materiali da erogare. ​

La strutturazione di un corso online può incidere positivamente sull’apprendimento 

degli studenti, e questo può essere attribuito a una maggiore flessibilità nell’accesso ai 

materiali didattici e quindi alla possibilità, per gli studenti, di un apprendimento 

autodiretto15 (Freire et al., 2022). ​

15 Gli autori conducono uno studio longitudinale che coinvolge un gruppo di studenti universitari che 

hanno partecipato sia al corso tradizionale in presenza che alla versione online dello stesso corso. 

Vengono raccolti dati sulle prestazioni accademiche degli studenti nei due contesti. Lo studio rileva che 

gli studenti che hanno partecipato al corso online hanno ottenuto risultati accademici migliori rispetto a 

14 La capacità di utilizzare l'ambiente virtuale influisce sul coinvolgimento degli studenti, compreso il 

coinvolgimento nelle abilità di studio (come l'organizzazione dell'apprendimento, la gestione del tempo di 

studio, etc.) (Bates & Khasawneh, 2007; Pellas, 2014). 
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Secondo gli autori, infatti, la versione online del corso introduce alcune modifiche 

rispetto a quella in presenza per favorire l'apprendimento attivo degli studenti, sebbene 

il programma didattico sia rimasto invariato: a contribuire a un miglioramento delle 

prestazioni degli studenti sono stati un approccio flipped learning, un maggiore utilizzo 

di attività pensate ad hoc, sia sincrone che asincrone, e lo sfruttamento di attività 

disponibili nella piattaforma utilizzata (in questo caso Moodle16). ​

Il maggiore ostacolo nell'apprendimento e nell'insegnamento online sia riscontrabile, 

oltre che nella mancanza di comunicazione e nella difficoltà del comprendere gli 

obiettivi educativi, proprio nella mancanza parziale o assoluta di materiali didattici 

adeguati a un ambiente di apprendimento online (Song et al., 2004).​

Secondo Chišiu17, i materiali didattici dell’e-learning devono essere presentati in ordine 

sequenziale e logico agli studenti, in modo che il senso della loro fruizione sia 

immediatamente comprensibile allo studente. ​

Sempre secondo Chišiu, i materiali didattici utilizzati devono soddisfare diverse 

condizioni per essere considerati efficaci: il loro contenuto deve essere facilmente 

aggiornato; la loro fruizione deve garantire il raggiungimento degli obiettivi del corso; 

devono essere strutturati in modo logico; devono garantire la possibilità di interazioni 

tra gli studenti, tra gli studenti e l'insegnante, nonché garantire una certa facilità nella 

17 Nell'articolo "Students' Perception towards Online Activities in Higher Education", pubblicato nel 2020 

sul Journal of Innovation in Psychology, Education and Didactics, l'autore Chişiu esplora la percezione 

degli studenti riguardo alle attività online nell'istruzione superiore. 

16 Moodle è una piattaforma di apprendimento online open source, creata da Martin Dougiamas e resa 

disponibile per la prima volta nel 2002. Il nome "Moodle" è un acronimo che sta per "Modular 

Object-Oriented Dynamic Learning Environment". Questa piattaforma è utilizzata per creare, gestire e 

distribuire corsi e contenuti didattici online. Moodle offre una vasta gamma di strumenti e funzionalità per 

insegnanti e studenti, tra cui forum di discussione, quiz, caricamento di documenti, chat, risorse 

multimediali e altro. È ampiamente utilizzata in istituti scolastici, università, organizzazioni aziendali e 

altre istituzioni educative per supportare l'apprendimento online e la formazione a distanza.  

 

quelli che hanno partecipato al corso tradizionale in presenza. Questo miglioramento delle prestazioni è 

stato osservato in vari indicatori, tra cui i risultati degli esami e la partecipazione attiva degli studenti. 
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valutazione delle conoscenze degli studenti.​

 

2.2 Il caso dell’Università telematica eCampus                            
​
2.2.1 Il contesto 
 
Istituita con decreto ministeriale il 30/01/2006, l’Università telematica eCampus nasce 

con lo scopo primario di svolgere attività di ricerca e di diffusione della cultura e attività 

di formazione mediante l’utilizzo delle metodologie dell’educazione a distanza con 

particolare riguardo alle applicazioni di e-learning. Come riportato nel suo Statuto, in 

conformità con le norme di legge, con la normativa europea e con le disposizioni 

ministeriali vigenti, “l’Università e-Campus cura l’istruzione universitaria a tutti i 

livelli degli ordinamenti didattici previsti per legge. Opera inoltre nel campo della 

formazione culturale e professionale, attraverso corsi di perfezionamento e di 

aggiornamento professionale. Cura, altresì, la formazione del proprio personale, in 

particolare quella rivolta ai tutor.” 18 

L’Offerta formativa di eCampus è ampia e diversificata, e conferisce i seguenti titoli: 

Laurea (L), Laurea magistrale (LM), Diploma di specializzazione (DS), Dottorato di 

ricerca (DR) e Master universitario di primo e secondo livello. ​

Più nel particolare, sono previsti nell’Offerta Formativa: 15 corsi di laurea triennale, 11 

corsi di laurea magistrale, 118 master di I livello, 27 master di II livello, 29 corsi di 

perfezionamento, 20 corsi di Alta Formazione Professionale e 119 altre tipologie di 

corsi19.​

I 62 percorsi di Laurea dell’Università eCampus sono suddivisi in 5 Facoltà. Esse sono: 

Giurisprudenza, Economia, Ingegneria, Psicologia e Lettere.  

 
 
 

19 In questa tipologia sono compresi tutti i corsi in lingua.  

18 Dallo Statuto emanato con D.R. n.140/2021, pubblicato in G.U. n. 308 del 29/12/2021. 
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2.2.2. L’infrastruttura di e-learning ​
 
La struttura dell’Università eCampus poggia su un sistema tecnologico complesso che si 

occupa della gestione di persone e processi, governando la funzione didattica, gestionale 

e amministrativa. ​

Più nel particolare, il sistema di e-learning che presiede alla funzione didattica «nasce 

direttamente dalle esigenze didattiche» (art. 3, comma 3, dello Statuto), ed è stato 

pensato tenendo conto delle specifiche caratteristiche del progetto didattico-formativo 

dell’Università, tradotte in azioni didattiche dal ‘Centro servizi e-learning’ previsto 

dall’art. 24, comma 3 dello Statuto dell’Università.​

Il sistema di e-learning fornisce metodologie pensate affinché docenti, e-tutor e studenti 

possano svolgere il proprio ruolo efficacemente; è un sistema concepito in modo da 

rispondere a bisogni reali dei diversi destinatari e dell’organizzazione in generali, in 

termini di tracciabilità dei soggetti che interagiscono (studenti, docenti, e-tutor, 

segreteria), di gestione e di valutazione delle attività e dei materiali didattici, di 

produzione di materiali didattici. L’architettura di sistema e l’organizzazione operativa 

dei servizi sono tali da assicurare la massima affidabilità e continuità di erogazione.​

La principale finalità della piattaforma di e-learning è creare un contesto formativo in 

cui, nonostante la separazione spaziale e temporale, l'elemento fondamentale sia la 

connessione umana e personale, piuttosto che la mera trasmissione di informazioni.​

Il modello metodologico utilizzato è quello di “open and distance learning”, ossia un 

modello di apprendimento totalmente libero da parte del fruitore, lo studente, che può 

liberamente accedere ai materiali in piattaforma, partecipare alle lezioni e completare 

attività da remoto. ​

In questa infrastruttura, sebbene lo studente sia isolato dalla distanza spazio-temporale, 

non rimane mai solo ma viene guidato dall’e-tutor e stimolato a interagire con gli altri 

attori del processo formativo (altri studenti e/o figure di supporto) durante momenti di 
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condivisione e apprendimento collaborativo. A tal proposito la piattaforma fornisce allo 

studente strumenti per la collaborazione online (Forum, WikieCampus, C-Map) e 

all’e-tutor/docente strumenti per il monitoraggio delle attività e per la personalizzazione 

dei percorsi formativi (RAS). ​

Le impostazioni dell’ambiente di e-learning che creano un ambiente favorevole allo 

sviluppo di apprendimento significativo sono:  

-​ interfaccia user-friendly, con lo scopo di mitigare un contesto fortemente 

tecnologico e agevolare il percorso formativo degli studenti; 

-​ materiali didattici modulari, per consentire ai docenti di suddividere in porzioni 

il proprio insegnamento;  

-​ strumenti di interazione tra i vari attori del processo formativo online (e-tutor, 

docenti e studenti) quali forum, chat e altri sistemi di messaggistica.  

-​ personalizzazione dei percorsi formativi: grazie al Gestore Piano di Studi 

Personale gli studenti, guidati dagli e-tutor, creano il proprio percorso di studi;  

-​ implementazione di valutazioni del percorso formativo, compresi test di 

valutazione e autovalutazione. 

2.2.3 I contenuti didattici 
 
L'ambiente didattico dell'Università Telematica eCampus si caratterizza per una chiara 

suddivisione dei contenuti formativi in due categorie principali: la didattica erogativa 

(DE) e la didattica interattiva (DI). La didattica erogativa, che costituisce il primo 

livello, comprende contenuti analoghi all'insegnamento frontale in aula. Si concentra 

sulla presentazione e illustrazione dei materiali da parte del docente attraverso 

registrazioni audio-video, conferenze web, corsi avanzati o altre modalità simili.​

Il secondo livello, la didattica interattiva (DI), include una serie di interventi didattici, 

spesso sotto forma di dimostrazioni o attività supplementari presenti nelle FAQ, mailing 
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list o web forum. Queste attività possono consistere in dimostrazioni pratiche, 

suggerimenti su come affrontare problemi, esercizi brevi, nonché la partecipazione 

attiva degli studenti attraverso ambienti di discussione o collaborazione come forum 

web, blog, wiki. La didattica interattiva comprende anche attività strutturate, individuali 

o collaborative, come relazioni, esercizi, studi di caso, risoluzione di problemi, ricerche 

web, progetti e la produzione di manufatti, tutti creati dagli studenti e seguiti da 

feedback appropriati. La valutazione assume diverse forme, inclusi questionari e test.​

 

2.2.4 Il ruolo dell’e-tutor nell’Università Telematica eCampus 
 
Il tutorato assume un ruolo di cruciale importanza nell'ambito dell'istruzione online 

basata sull'apprendimento a distanza (ODL), estendendosi sia alla formazione degli 

adulti che ai contesti dell'istruzione superiore. L'e-tutor è definito come un individuo 

che "interagisce direttamente con gli studenti per sostenere il loro processo di 

apprendimento quando sono separati temporalmente e spazialmente dall’e-tutor, per 

alcune o tutte queste interazioni dirette" (Denis et al., 2004).​

Dato l'aumento del numero di studenti e corsi, l'Università Telematica eCampus ha 

implementato un modello di tutorato che si suddivide in due categorie principali: i tutor 

online (TOL) e i tutor disciplinari (TD). I tutor online assumono responsabilità per 

attività di orientamento, monitoraggio e supporto tecnico, comprese l'introduzione degli 

studenti all'ambiente tecnologico, la registrazione degli accessi e l'assistenza tecnica 

continua.​

D'altra parte, i tutor disciplinari (TD) fanno parte del personale accademico e sono 

esperti qualificati nella loro disciplina. Collaborano in modo complementare con i 

docenti responsabili dell'insegnamento, contribuendo al miglioramento continuo della 

qualità dell'insegnamento e del servizio offerto agli studenti. L'obiettivo è garantire 
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elevati standard di qualità, ridurre i tassi di abbandono, migliorare la durata media degli 

studi e controllare il numero di studenti fuori corso.​

I TD collaborano con i docenti nei rispettivi settori disciplinari per preparare materiali 

didattici accurati e partecipano alle attività didattiche interattive (DI) correlate 

all'apprendimento in situazione. Svolgono compiti didattici nelle aule virtuali o tramite 

la piattaforma universitaria, facilitando la corretta esecuzione e il monitoraggio delle 

attività di apprendimento a distanza degli studenti. Inoltre, forniscono supporto agli 

studenti per comprendere i contenuti, sviluppare relazioni ed esercitazioni, e 

promuovono forme di collaborazione online basate su strumenti sia sincroni che 

asincroni.​

I risultati di una ricerca svolta nel 2021 da Raviolo et al., alla quale è stato possibile 

partecipare attivamente durante il dottorato di ricerca, aiutano a comprendere i diversi 

ruoli e le differenti mansioni dei due tipi di tutoring presenti nell’Università Telematica 

eCampus. ​

La ricerca aveva l’obiettivo di rilevare le reali pratiche agite dai tutor TOL e TD 

analizzandole in termini di percezione di importanza e competenza, oltre a individuare 

bisogni formativi per la progettazione di interventi utili a potenziare le competenze 

possedute dai TOL e TD.​

Il gruppo di ricerca20 ha individuato nel questionario di De Metz e Bezuidenhout (2018), 

lo strumento che meglio rispondeva al modello di e-tutor dell’Ateneo proprio per il 

framework teorico alla base dello sviluppo di tale strumento. Infatti, per definire i ruoli 

dell’e-tutor nel contesto accademico, le due ricercatrici dell’Università del Sud Africa 

ricorrono a una classificazione a tre livelli: ​

- cognitivo: l’e-tutor dà supporto e aiuta a sviluppare il processo di apprendimento dello 

20 Il gruppo di ricerca era composto da Paolo Raviolo, Salvatore Messina, Marco Rondonotti e Irene 
Mauro.  
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studente tramite la declinazione dei materiali del corso e learning objects;​

- affettivo: l’e-tutor crea un ambiente tranquillo e si dedica ad azioni comunicative che 

sostengono lo studente e la sua autostima;​

- sistemico: l’e-tutor raccoglie e gestisce le informazioni proprie del processo formativo. ​

Lo strumento utilizzato dalle due ricercatrici del Sud Africa è un questionario online, 

comprendente domande quantitative e qualitative che indaga le percezioni di 

competenza dell'e-tutor nei contesti di istruzione superiore. Nello specifico, indaga:​

- come gli e-tutor percepiscono i loro ruoli lavorativi in ​​termini di tempo, importanza e 

carico di lavoro; ​

- quali competenze specifiche sono necessarie per svolgere tale loro ruolo all’interno 

dell’università e in che misura percepiscono di avere tali competenze.​

Il questionario è suddiviso in cinque categorie di indagine, attraverso le quali vengono 

raccolti dati relativi a diverse dimensioni: 

-​ SEZIONE A: Informazioni demografiche  

-​ SEZIONE B: Percezione del ruolo svolto (valutando il tempo dedicato a 

ciascuna funzione e valutando altresì l’importanza personale data a tali 

funzioni);  

-​ SEZIONE C: 40 affermazioni sulle attività del tutor (dimensioni di un tutoring 

efficace); 

-​ SEZIONE D: Autovalutazione delle competenze e valutazione dell'importanza 

delle funzioni nell'offrire guida e supporto agli studenti in ambito accademico, 

tramite 15 item21; 

-​ SEZIONE E: Domande di approfondimento, che includono tre domande aperte 

per consentire un'analisi più approfondita delle informazioni. I partecipanti sono 

21 Le domande richiedevano ai partecipanti di indicare il loro livello di importanza percepito, su una scala 

da 1 (molto importante) a 5 (per nulla importante), e il loro attuale livello di competenza su una scala 

Likert a 5 punti, da 1 (eccellente) a 5 (per niente buono). 
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stati invitati a discutere dei fattori che influenzano la loro efficacia in quanto 

e-tutor, delle difficoltà che incontrano quotidianamente e a condividere altri 

commenti sulla loro esperienza di e-tutoring.  

Nel questionario, i ruoli lavorativi includono aspetti pedagogici, sociali, manageriali, 

tecnici, di facilitazione, amministrativi, di promozione e di assistenza. Inoltre, è stato 

scelto il termine "di guida" al posto di "pastorale" nella traduzione italiana per evitare 

confusioni legate al significato ecclesiale del termine "pastorale". Questo permette di 

includere la dimensione di accompagnamento e consulenza svolta dal docente nei 

contesti di apprendimento.​

I risultati della ricerca offrono una panoramica completa rispetto ai ruoli e alle mansioni 

degli e-tutor all’interno del contesto dell’Università Telematica eCampus e una nuova 

analisi di questi dati è di importanza fondamentale poiché costituisce il fondamento su 

cui basare la sperimentazione della ricerca di dottorato.​

Tra i TOL dell’università eCampus la consistente maggioranza è di sesso femminile 

(76,7%, mentre solo il 22,3% è di sesso maschile) e l'età media corrisponde a 39 anni, 

mentre tra i TD  la percentuale di sesso femminile scende a 57,1% (restante 42,9% di 

sesso maschile) e l’età media si attesta a circa 37 anni.​

Nell’Università eCampus la quasi la totalità dei TOL accede al ruolo con una laurea 

triennale (67,7%) o una laurea magistrale (23,3%), il restante 10% del campione 

possiede anche un master di primo o secondo livello (rispettivamente circa 4,5% e circa 

2,3%) o un dottorato di ricerca (2,3%). Tra i TD la totalità del campione accede al ruolo 

con almeno una laurea magistrale (38,1%) o un dottorato di ricerca (40,5%), la restante 

parte possiede un master di primo o secondo livello (rispettivamente 4,7% e 16,7%).  

Per quanto riguarda le pratiche agite, TOL e TD manifestano un alto grado di 

attaccamento al ruolo e all’istituzione universitaria che rappresentano. In risposta alla 

domanda «Quanto è importante il lavoro di e-tutor per te», il 68% e il 57,1% del 

campione di TOL e TD assegnano il valore massimo di 5 (su scala da 1 a 5) e il 26,3% 

dei TOL Vs il 33,3% sceglie il valore di 4, segnalando  buon attaccamento rispetto al 

ruolo. Il 65,4% dei TD e il 73,8% dei TD afferma che è importante rappresentare 
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l’Università (valore 5). Si procede, quindi, indagando sui dati ottenuti in merito alla 

valutazione che i ruoli di TOL e TD richiedono in termini di tempo. ​

I TOL dichiarano di investire principalmente maggior tempo in attività di supporto 

tecnico e di guida, dimensioni che richiamano all’orientamento all’interno della 

piattaforma e-learning su cui vengono erogate le attività; seguono le dimensioni 

informativa e amministrativa. Il ruolo che richiede ai TD un investimento maggiore in 

termini di tempo è quello legato alla dimensione pedagogica. ​

Colpisce il poco tempo dedicato alla funzione sociale dei ruoli delle diverse figure di 

e-tutor, funzione che risulta uno dei principali fattori di successo nell’apprendimento 

online (McMann, 1994). Tale funzione si declina infatti nella creazione di un ambiente 

sociale amichevole e confortevole in cui gli studenti sentono che l'apprendimento è 

possibile. Inoltre, gli e-tutor sono il primo punto di contatto per gli studenti, soprattutto 

quando gli studenti incontrano difficoltà nel loro processo di apprendimento (Rivoltella, 

2006), risultato che ci si sarebbe aspettati maggiormente dai ToL.​

L’analisi dei dati restituisce un quadro che dal punto di vista del valore attribuito alle 

funzioni pedagogiche è positivo, nel senso che gli e-tutor (maggiormente i TD) 

ritengono che suddetta funzione sia la più importante. ​

È possibile osservare come all’interno dell’Ateneo il 31,6% dei TOL ritenga che la 

funzione tecnica sia quella maggiormente centrale, seguita da quella manageriale 

(31,6%).  In linea con quanto dichiarato al precedente quesito relativo al “tempo speso”, 

il ruolo pedagogico risulta per i TOL il meno importante (36,1%), seguito dai ruoli 

manageriale (33,1%) e di guida (33,1%).​

I TD, invece, dichiarano di considerare come più importanti (modalità 1  e 2)  il ruolo 

Pedagogico (47,6%) e Di Guida (30,9%),  mentre meno importanti (modalità di risposta 

6 e 7) i ruoli manageriale (40,4%), amministrativo (38,1%) e tecnico (38,1%), 

confermando la priorità e del ruolo pedagogico e di guida.​

Analizzando i dati, si rileva che i TOL abbiano espresso significative discrepanze tra le 

competenze percepite e le funzioni effettivamente svolte (per valori di p<0,05). Queste 

differenze riguardano in particolare il sostegno alla riflessione degli studenti sulle 

attività di apprendimento e sui risultati, l’assistenza ai discenti nello sviluppo delle 
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capacità di studio (metacognizione), il fare scelte tecnologiche per migliorare l'ambiente 

online, la progettazione di attività di apprendimento utili, la preparazione di un ambiente 

online accogliente (facilitazione del processo), la gestione della comunicazione e la 

creazione di comunità online nelle discussioni, l’identificazione, localizzazione, 

sviluppo e produzione just-in-time come nel supporto all'apprendimento e, infine, la 

creazione di una conoscenza nuova e pertinente. I TD, invece, si auto-percepiscono più 

competenti dei TOL in tutte le 15 aree, ritenendo che le loro competenze siano spese 

meno nel ruolo di accompagnamento degli studenti (con scarto medio di -0,54) e nel 

processo di facilitazione di contenuto (con scarto medio di -0,34).​

All’interno dell’Università le diverse posture di tutor online e tutor disciplinari si 

evidenziano anche dalle risposte date alla sezione C del questionario: da un lato vi sono 

i tutor online che segnalano come “Sono sempre disponibile quando gli studenti 

vogliono aiuto” (4.76) e “mi prendo cura degli studenti e capisco i loro problemi” 

(4.44), mentre i TD, legati a delle competenze maggiormente disciplinari, rispondono 

“ho una conoscenza approfondita della mia disciplina” (4.79) e “mi tengo aggiornato 

rispetto alle novità nel mio campo di conoscenza” (4.76). ​

Analizzando nel dettaglio le risposte fornite alla sezione D del questionario si rileva 

come il campione dei TOL e TD ritiene che l’università richieda un investimento di 

tempo maggiore al “fornire agli studenti dei consigli su base individuale” (1.56 per TOL 

e 1.57 per TD) e “fornire feedback tempestivo ad ogni studente” (1.62 per TOL e 1.4 

per TD) coerente con le competenze possedute dalle due figure di tutor. ​

Questa ricerca restituisce dati rispetto alla pratica dell’e-tutoring all’interno 

dell’Università telematica eCampus, che è l’ambito nel quale si svolgerà la 

sperimentazione della presente ricerca di dottorato.  
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Capitolo III. La sperimentazione​

 

 

 

 

 
3.1 Introduzione 

L’analisi dei risultati della scoping review della letteratura scientifica, discussa nel 

primo capitolo di tesi, restituisce una panoramica sull’engagement degli studenti 

nell’Online Higher Education nella quale l’e-tutor è fondamentalmente un elemento 

marginale. ​

Esso viene descritto come un facilitatore di processi (Nortvig et al., 2018; Rajabalee et 

al., 2019), come un promotore di connessione e come parte integrante dell’esperienza 

formativa (Costa et al., 2018).  

L’e-tutor emerge come una figura presente e fondamentale all’interno dell’ambiente di 

apprendimento, ma nessuno degli studi analizzati lo identifica esplicitamente come un 

elemento ingaggiante a sé stante. Il ruolo dell’e-tutor viene descritto come facilitatore di 

progetti ma viene trascurata la sua capacità di attivare processi; manca inoltre anche una 

descrizione delle azioni effettive che garantiscono un maggiore coinvolgimento degli 

studenti.  

È da questa considerazione che si decide di avviare una sperimentazione di ricerca 

avente al centro un’idea di e-tutor come elemento di engagement fondamentale in un 

corso di Online HIgher Education.  

 

3.2 Il contesto: il Tirocinio Indiretto del CdL L19​

 

La sperimentazione interesserà la didattica del corso di Tirocinio Indiretto del CdL L19, 

Scienze dell’Educazione e della Formazione, della Facoltà di Psicologia dell’Università 

telematica eCampus. ​
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Il tirocinio indiretto ha una durata di 100 ore, la cui frequenza è obbligatoria per gli 

studenti iscritti al corso di Scienze dell’Educazione e della Formazione curriculum 

Prima Infanzia. ​

Il percorso è seguito da un Tutor Disciplinare, operante presso il corso di studi, 

individuato dall'università tra soggetti di comprovata e documentata esperienza con 

almeno cinque anni di attività professionale nell'ambito dell'educazione della prima 

infanzia. 

Il tirocinio utilizza strategie di tutoring e peer-coaching, momenti di confronto e 

metariflessione in gruppo, svolti con il coordinamento dell’e-tutor, sulle attività di 

tirocinio diretto e include attività di progettazione e di rielaborazione in gruppo e 

individuale.​

La struttura del Tirocinio Indiretto aiuta la metariflessione rispetto ad alcune pratiche 

agite dagli studenti durante il previo percorso di Tirocinio Diretto che viene svolto nei 

servizi educativi per l'infanzia di cui all'articolo 2, comma 3, del decreto legislativo 13 

aprile 2017, n. 65, ed è regolato da apposite convenzioni stipulate tra l’Università 

telematica eCampus e i servizi educativi per l'infanzia autorizzati. 

Il Tirocinio Diretto ha una durata di 150 ore, di cui almeno il cinquanta per cento deve 

essere svolto in nidi d'infanzia o micronidi ed è seguito dal tutor del tirocinante interno 

al servizio educativo per l'infanzia di cui al comma 1 dell'articolo 7. Il Tirocinio Diretto 

è progettato e realizzato in sinergia con il coordinamento pedagogico territoriale di cui 

all'articolo 4, comma 1, lettera g), del decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 65.​

Le attività del Tirocinio Indiretto sono state ideate per aiutare una riflessione rispetto a 

quanto sperimentato dagli studenti nel servizio d’infanzia presso il quale hanno 

precedentemente potuto affiancare professionisti dell’educazione d’infanzia e svolgere 

alcune attività di osservazione e pratica sul campo.  

Le attività di Tirocinio Indiretto riguardano alcuni dei temi fondamentali della prima 

infanzia, e più in particolare della fascia 0-3. ​

Essi sono riassunti nella Tabella 6. 
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n° attività Tematica Tipo di attività  

1 Gli spazi del nido Lettura ed esercizi 

2 La giornata tipo in un servizio 
d’infanzia 

Studio di caso 

3 Il laboratorio di creatività Progettazione 

4 Gli albi illustrati Studio di caso 

5 Nido d’infanzia e sezione Primavera: 
norme e regolamenti 

Lettura ed esercizi 

6 Webinar tematici Video approfondimenti 

7 Riflessione sui webinar Metariflessione 

8 Progettare un’attività-focus utilizzo 
tecnologia digitale 

Progettazione 

9 La documentazione nei servizi 
d’infanzia 

Lettura ed esercizi 

10 I sistemi simbolico-culturali e i campi 
di esperienza 

Progettazione 

Tabella 6. Temi e attività del TI_L19.  
 

Precede queste attività un esercizio iniziale, nel quale viene chiesto allo studente di 

creare una raccolta delle sue esperienze formative e professionali. Questa attività 

consente all’e-tutor di conoscere meglio lo studente e di avere una panoramica delle sue 

conoscenze pregresse e delle aspettative riguardo all'esperienza di tirocinio. Questo 

scambio di informazioni è fondamentale per adattare quanto più possibile il percorso di 

tirocinio alle esigenze specifiche dello studente.​

L’attività in itinere è invece il diario di bordo (Allegato C), un potente strumento di 

riflessione e di autovalutazione. Agli studenti viene chiesto di annotare, nel corso 

dell’esperienza, le proprie riflessioni rispetto alle attività più significative, alle difficoltà 

incontrate, ai successi raggiunti. Questo permette loro di riflettere criticamente sul 

proprio processo di apprendimento, contribuendo così al loro sviluppo personale e 
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professionale. Lo strumento del diario di bordo è, inoltre, un ottimo strumento grazie al 

quale l’e-tutor può valutare il percorso e il progresso dello studente. 

Le attività vengono inserite in un percorso strutturato di incontri online tra lo studente e 

l’e-tutor, organizzati in fasi chiave, ciascuna cruciale nel garantire un apprendimento 

significativo. ​

L’incontro iniziale costituisce un momento fondamentale per la conoscenza reciproca e 

la presentazione dettagliata del percorso di Tirocinio Indiretto da parte dell’e-tutor. ​

Vengono, in questo momento, chiariti gli obiettivi, le metodologie e le aspettative legati 

al loro percorso di apprendimento. Gli incontri in itinere servono per monitorare 

costantemente l'avanzamento degli studenti, consentendo all’e-tutor di fornire feedback 

tempestivi e guidare gli studenti attraverso eventuali difficoltà. In questi momenti si può 

creare uno spazio di dialogo aperto, promuovendo una comprensione approfondita delle 

attività svolte. L'incontro finale, invece, rappresenta il momento in cui gli studenti 

presentano il loro diario di bordo, riflettendo sull'intero percorso di apprendimento. 

Questo incontro si figura come un'occasione per la valutazione e l'autovalutazione, 

nonché un momento in cui l’e-tutor può porre domande chiave per approfondire 

ulteriormente i temi trattati durante il percorso e consolidare così l'esperienza formativa.​

Con l’ultimo incontro di valutazione termina il percorso di Tirocinio Indiretto, svolto 

dagli studenti interamente online, tra incontri live e attività programmate. ​

Gli studenti, dopo aver concluso il Tirocinio Diretto, hanno immediato accesso al 

percorso di Tirocinio Indiretto: esso non è organizzato in gruppi predefiniti ma è 

l’e-tutor ad accogliere il singolo studente nel percorso e, all’occorrenza, a formare dei 

piccoli gruppi di lavoro nell’eventualità che alcuni studenti si trovino a svolgere il 

tirocinio nello stesso momento.  
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3.3 Le domande di ricerca e le ipotesi​

 

Si sceglie di avviare il lavoro di sperimentazione sul corso di Tirocinio Indiretto del 

CdL di Scienze dell’Educazione e della Formazione, ponendosi le seguenti domande di 

ricerca:  

 

RQ1: In quali modalità può il redesigning di un corso di Online Higher Education 

portare a un miglioramento dell’engagement degli studenti? 

RQ2: Quali sono gli elementi che più impattano sull’engagement degli studenti in un 

corso online?  

RQ3: In che modo l’e-tutor può essere considerato un elemento di engagement? 

 

​

L’ipotesi iniziale riguarda l’idea che, riprogettando il design del corso, sia nei contenuti 

che nella presenza dell’e-tutor, migliori l’engagement degli studenti. ​

A fronte di ciò il presente lavoro di ricerca si pone i seguenti obiettivi:  

1.​ indagare e analizzare la percezione di engagement degli studenti esistente nel 

corso di TI;  

2.​ comprendere in quali modalità il redesign del corso può migliorare 

l’engagement degli studenti e in che modo l’e-tutor può essere considerato di per 

sé un elemento di engagement;  

3.​ comprendere come l’engagement degli studenti che frequentano il corso possa 

disinnescare dinamiche di dispersione scolastica e possa contribuire in termini di 

affiliazione all’ente universitario.  

Il significato della sperimentazione consiste nella raccolta e nell’analisi di dati volti a 

individuare le modalità grazie alle quali è possibile adattare il ruolo dell’e-tutor e le sue 

pratiche in un corso online, al fine di intensificare l’engagement degli studenti e rendere 

la figura dell’e-tutor costitutivamente coinvolgente. 
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3.4 Il metodo​

​

3.4.1 Fasi della sperimentazione​

 

La sperimentazione di ricerca consta di otto fasi, sintetizzate nella Tabella 7, in un 

periodo che va da novembre 2022 a dicembre 2023. ​

 

 

fase  

1 Redesigning del corso  

2 Avvio nuovo corso di TI 

3 Procedura di scelta, traduzione del questionario e sua validazione 

4 Somministrazione del questionario a gruppo pilota 

5 Somministrazione del questionario a studenti del corso TI (old, new) 

6 Focus group con studenti 

7 Intervista agli e-tutor 

8 Analisi dei dati  
Tabella 7. Fasi della sperimentazione di ricerca 
 
 

F1: Redesigning del corso di TI-L19​

 

È stata condotta una revisione e una modifica del corso di TI-L19 e conseguente 

redesigning. ​

In accordo con la coordinatrice di Scienze dell’Educazione e della Formazione, il corso 

è stato oggetto di significative modifiche che hanno coinvolto diverse sfaccettature 

dell’e-learning, in termini di contenuti del corso e di presenza dell’e-tutor.  

Inoltre, il gruppo sperimentale è stato suddiviso in 12 gruppi di 15 studenti, in quanto la 

nuova struttura del corso prevede la formazione di gruppi di lavoro ai quali viene 
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assegnato un e-tutor di riferimento e viene consegnato il calendario degli incontri 

obbligatori, dinamica che non è presente nel gruppo di controllo del TI_L19. 

​

​ F1.a I contenuti e la struttura del nuovo corso di TI-L19​

​

I contenuti del corso sono stati modificati seguendo una precisa procedura che ha 

coinvolto gli e-tutor del corso in un processo di co-progettazione che partiva da uno 

studio approfondito delle pratiche di e-learning e di alcuni studi di caso delle università 

che, in Italia e all’estero, offrono corsi simili a quello di Tirocinio Indiretto 

dell’Università Telematica eCampus.  

Ma la teoria che realmente ha potuto aiutare la modifica e l’organizzazione dei 

contenuti è stato il fondamento teorico della Tassonomia di Bloom.  

La Tassonomia di Bloom, pubblicata per la prima volta nel 1956, è un modello a più 

livelli di classificazione del pensiero secondo sei livelli cognitivi di complessità.​

Secondo questa teoria, l'apprendimento si posiziona lungo un continuum, dalle abilità di 

livello più basso a quelle di più alto livello, basandosi sulla convinzione che l' 

apprendimento sia un processo lineare. ​

Studi più recenti (Bransford, 2000), invece, hanno dimostrato che il pensiero complesso 

e le abilità di analisi sono una parte integrante dell'apprendimento ad ogni stadio di 

sviluppo ed è per questo che si sceglie di basare la sperimentazione su una nuova 

versione della Tassonomia di Bloom, messa a punto proprio da due studenti di B. Bloom 

che, basandosi sulla versione della tassonomia dell’inizio degli anni '50, hanno messo a 

punto nel 2001 una nuova versione della stessa, basata sulle nuove scoperte secondo cui 

la maggior parte delle abilità possono essere acquisite e impiegate simultaneamente o 

senza un ordine preciso. 

I nuovi termini della Tassonomia di Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001) sono definiti 

come: 

● Ricordare: recuperare, riconoscere e richiamare conoscenze rilevanti dalla memoria a 

lungo termine; 
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● Comprensione: costruzione di significati da messaggi orali, scritti e grafici attraverso 

l'interpretazione, l'esemplificazione, la classificazione, il riepilogo, l'inferenza, il 

confronto e la spiegazione; 

● Applicazione: eseguire o utilizzare una procedura mediante l'esecuzione o 

l'implementazione di contenuti; 

● Analisi: suddividere il materiale in parti costitutive, determinando come le parti si 

relazionano tra loro e con una struttura o uno scopo generale attraverso la 

differenziazione, l'organizzazione e l'attribuzione; 

● Valutare: formulare giudizi sulla base di criteri e standard attraverso il controllo e la 

critica; 

● Creare: mettere insieme elementi per formare un insieme coerente o funzionale; 

riorganizzare gli elementi in un nuovo modello o struttura attraverso la generazione, la 

pianificazione o la produzione. 

                                                 Figura 4. Revised Bloom Taxonomy  
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Le attività del corso sono state suddivise seguendo i verbi specifici associati a ciascuna 

categoria della Tassonomia di Bloom nella versione più recente, garantendo così una 

gamma diversificata di competenze coinvolte nel processo di apprendimento. L’utilizzo 

dei verbi della Tassonomia di Bloom revisionata ha fornito un quadro chiaro e 

strutturato per articolare gli obiettivi di apprendimento e ha garantito che le attività 

didattiche del corso fossero pertinenti alle tematiche fondamentali della prima infanzia e 

in grado di promuovere una comprensione approfondita dei contenuti del corso.  

Il numero di ore è stato suddiviso tra 40 ore sincrone su 8 incontri e 60 ore asincrone 

per lo svolgimento di 9 attività tematiche. L’intero percorso è strutturato come segue  

(Tabella 8):  

 

 

 Temi sincrono (S)​
asincrono 
(A) 

Verbi della 
Tassonomia di 
Bloom coinvolti 

Attività 1 Curriculum Informale A Analizza, Crea 

Incontro 1 Presentazioni​
La figura dell’educatore oggi 
Lancio attività 2 

S Comprendi, 
Ricorda 

Attività 2 Gli spazi del nido  A Applica, 
Comprendi, 
Valuta, Crea 

Incontro 2 Approfondimento spazi del nido 
Studio di caso (lavoro di gruppo)​
Riflessioni post lavoro​
Lancio attività 3 

S Ricorda, 
Comprendi, 
Applica, Analizza, 
Crea 

Attività 3 Gli albi illustrati A Analizza, Valuta, 
Crea 

Incontro 3 Approfondimento albi illustrati​
Lavoro di gruppo sulle Prime Letture​
Stimolo sulla Sezione Primavera 

S Ricorda, 
Comprendi, 
Applica, Crea 

Attività 4, La Sezione Primavera A Comprendi, 
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5, 6 Il Progetto Tematico Annuale  
La Sezione Estiva 

Applica, Valuta, 
Crea 

Incontro 4 Approfondimento sulla Sezione 
Primavera 
Il laboratorio Creativo (lavoro di 
gruppo) 

S Ricorda, 
Comprendi, Crea 

Webinar  3 webinar tematici:​
- Educazione agli schermi nella fascia 
0-3 anni​
- Elementi di teatralità e nido​
- Nido e disabilità 

S Ricorda, 
Comprendi 

Attività 7 Relazione sui webinar  A Comprendi, 
Analizza 

Incontro 5 Approfondimento sul Progetto Tematico 
Annuale e sulla Sezione Estiva​
Lavoro di metariflessione in gruppo 

S Analizza, Valuta, 
Crea 

Attività 8 La documentazione al nido A Comprendi, Crea 

Attività 9 I campi di esperienza A Comprendi, Crea 

Incontro 6 Lavoro di gruppo sul Diario di bordo  S Analizza, Valuta, 
Crea 

Incontro 
7,8 

Incontro di valutazione e 
autovalutazione 

S Comprendi, Valuta 

Tabella 8. Nuova struttura del percorso di Tirocinio Indiretto.  

 

Gli incontri, a cadenza settimanale per un tempo di due mesi, sono strutturati in modo 

da contenere sempre: ​

- un momento di approfondimento delle tematiche affrontate nelle attività in asincrono;  

- un momento di lavoro di gruppo; ​

- un momento di presentazione dei lavori di gruppo e di riflessione sul processo di 

apprendimento; ​

- un momento di stimolo sulle attività e sui temi successivi. ​

I contenuti del corso come slide, approfondimenti e attività sono caricati nella 
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piattaforma Google Classroom, che diventa repository e strumento di condivisione. ​

La Bacheca del corso contiene avvisi e note sul corso, mentre l’assegnazione delle 

attività asincrone con consegna pianificata avviene mediante lo strumento compiti.  

Classroom diventa anche piattaforma di incontro degli studenti poiché, una volta a 

settimana, viene lanciato dall’e-tutor un argomento di dibattito che permette uno 

scambio e una condivisione degli studenti su alcuni temi chiave per la crescita 

professionale degli educatori. ​

Diversi approfondimenti, in forma testuale o video, sono caricati tra le risorse e i 

materiali contribuendo a un certo ampliamento dei contenuti didattici del corso. ​

La piattaforma permette inoltre all’e-tutor di raggiungere lo studente con feedback 

precisi e puntuali sulle attività consegnate, chiedendo alcune modifiche e revisioni dei 

compiti svolti o aggiungendo un commento di riscontro sul lavoro svolto. ​

In aggiunta agli incontri sincroni e alle attività svolte in asincrono, parte delle ore del 

Tirocinio Indiretto viene impiegata nella creazione del Diario di Bordo, uno strumento 

di grande impatto nella risignificazione dei contenuti e del processo di apprendimento. ​

All’inizio del percorso vengono condivise con gli studenti alcune linee guida utili agli 

studenti per la stesura in itinere del Diario di Bordo che, nell’ambito del Tirocinio 

Indiretto, assume un ruolo di strumento per l’apprendimento e di riflessione sulla 

propria pratica professionale, imprescindibile nella professione educativa (Gasperi & 

Vittadello, 2017). ​

La situazione educativa esige uno strumento che serva ad “annotare riflessioni su se 

stessi da rileggere in seguito” (Foucault, 1992, p.23) che permettano di comprenderla e, 

se necessario, di riorganizzarla e orientarla nuovamente.  

Il Diario di Bordo funge anche da ottimo strumento di valutazione e autovalutazione 

poiché, proprio perché contiene una riflessione e un’analisi sui propri processi di 

apprendimento, supporta una visione dinamica e completa dello sviluppo delle 

competenze durante il percorso svolto. ​

Anche la valutazione del percorso di Tirocinio Indiretto viene modificata e ampliata. 

Mentre nel vecchio format (GC) la valutazione avviene perlopiù al termine di uno slot 

di attività, inviate allo studente e poi consegnate dallo stesso all’e-tutor, ora la 
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valutazione delle attività diventa solo uno degli elementi di un più ampio assessment 

formativo. ​

Ogni attività viene valutata e la valutazione condivisa con gli studenti ma esistono altri 

criteri di valutazione; essi sono: la puntualità nella consegna delle attività, l’accuratezza 

nella stesura e nella messa in forma delle attività scritte, la partecipazione e il 

coinvolgimento nelle attività sincrone e di gruppo, la stesura in itinere del diario di 

bordo.  

 

F1.b  La presenza dell’e-tutor nel nuovo TI-L19​

 

La nuova struttura del corso prevede una presenza diversa e più significativa 

dell’e-tutor, sia in termini di tempo, nei momenti sincroni e asincroni, sia nelle modalità 

di interazione con gli studenti. ​

L’e-tutor accoglie il gruppo e lo guida per tutto il percorso in un alternarsi di presenza 

sincrona e asincrona nei momenti tra un incontro e l’altro.  

Seguendo il modello a cinque fasi di G.Salmon (2000), le azioni dell’e-tutor nel 

percorso di Tirocinio Indiretto si configurano come segue: ​

1. Access and motivation: l’e-tutor crea un ambiente online accogliente e motivante; sin 

dal primo incontro l’e-tutor accoglie gli studenti presentando il percorso e le attività, 

aiutando gli studenti a familiarizzare con la piattaforma e a conoscersi reciprocamente;  

2. Online socialization: l’e-tutor incoraggia attività di discussione e di socializzazione 

tra gli studenti e di interazione con i contenuti del corso;  

3. Information Exchange: l’e-tutor chiarisce la struttura del corso, presenta le risorse e i 

contenuti del corso e fornisce istruzioni chiare su come accedere e utilizzare i materiali. ​

4. Knowledge Construction: l’e-tutor guida gli studenti durante la partecipazione alle 

attività di apprendimento, alle discussioni nei forum e li supporta nella costruzione di 

conoscenza. 

5. Development: l’e-tutor incoraggia riflessioni personali e di gruppo nei momenti di 

condivisione rispetto al raggiungimento dei risultati e allo sviluppo di competenze. ​
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Più nel particolare, le azioni dell’e-tutor nel percorso di Tirocinio Indiretto seguono una 

precisa struttura che potrebbe essere sintetizzata come segue:  

- fase iniziale: l’e-tutor progetta i contenuti del corso; dopo aver creato un gruppo di 

tirocinanti (max. 15), contatta gli studenti via mail inviando il calendario degli incontri 

obbligatori, il regolamento e il vademecum del corso (Allegati A e B) e li invita a 

iscriversi al corso su Google Classroom;  

- in itinere: l’e-tutor si occupa della gestione del gruppo di tirocinio e dei contenuti del 

corso. In particolare: progetta e conduce le lezioni sincrone e i laboratori, si occupa 

dell’upload delle attività in asincrono, fornisce stimoli e dà consegne, si occupa del 

lancio degli argomenti di forum, facilita e modera le discussioni tematiche tra studenti, 

si occupa della valutazione in itinere per ciascuno studente fornendo feedback (in 

incontri individuali o tramite feedback in piattaforma), conduce webinar tematici;  

- fase finale: l’e-tutor organizza incontri individuali per la valutazione e 

l’autovalutazione degli studenti, modera la metariflessione rispetto alle competenze 

acquisite nel processo di apprendimento, riorganizza le risorse e i contenuti online 

rendendoli fruibili agli studenti anche dopo la fine del percorso.  

​

 

 Azioni dell’e-tutor  in sincrono/ in 

asincrono 

fase iniziale  -​ primo contatto con gli studenti via mail 

-​ organizzazione dell’ambiente online  

Asincrono 

in itinere -​ conduzione delle lezioni sincrone 

-​ upload delle attività in piattaforma 

-​ moderazione delle discussioni in forum  

-​ conduzione webinar tematici  

-​ valutazione in itinere  

Sincrono/ 

Asincrono 
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fase finale  -​ valutazione e autovalutazione 

-​ gestione delle risorse online  

Sincrono  

Tabella 9. Azioni dell’e-tutor di TI-L19.  

 

F2: Avvio del nuovo corso di TI​

 

Il nuovo corso di TI_L19 per il gruppo sperimentale ha avuto avvio in contemporanea 

alla prosecuzione del vecchio format di Tirocinio Indiretto, di cui il GC faceva parte. ​

Ogni sotto-gruppo del GS ha partecipato agli incontri con il proprio e-tutor, ma durante 

la cosiddetta 'Settimana dei Webinar', tre gruppi si riunivano per partecipare a webinar 

tematici. In questa settimana, due e-tutor hanno condotto ciascuno un webinar, 

coinvolgendo gli studenti provenienti dai tre gruppi. Gli obiettivi di questa gestione dei 

webinar erano di favorire la conoscenza tra i tirocinanti e di promuovere una 

discussione più ampia degli argomenti trattati, poiché condivisa da un gruppo più ampio 

di partecipanti. ​

Più nel particolare, i temi dei tre webinar erano “Educazione agli schermi nella fascia 

0-3 anni”, “Elementi di teatralità e nido” e “Nido e disabilità”: i temi dei webinar sono 

stati selezionati dagli e-tutor in linea con i loro ambiti di ricerca individuali, assicurando 

un approfondimento significativo. Questa scelta inoltre ha garantito la presentazione di 

argomenti interessanti e utili alla professione educativa, così come confermato 

successivamente dai feedback degli studenti. ​

Rispetto alle attività sincrone e asincrone proposte a ciascuno dei 12 sotto-gruppi, esse 

sono partite da una co-progettazione sviluppata dai tre e-tutor di TI ma sono state 

personalizzate in base alle caratteristiche e alle peculiarità del gruppo nel quale 

venivano proposte, così da garantire una certa personalizzazione dei contenuti, 

fondamentale nella logica di insegnamento-apprendimento.  
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F3: Procedura di scelta, traduzione del questionario e sua validazione​

​

Durante la scoping review, solo uno degli studi presi in esame inseriva l’e-tutor come 

figura predominante all’interno di un complessa analisi sull’engagement degli 

studenti22. Per questa ragione si è scelto di considerare quel questionario (Allegato D) 

come strumento di misurazione anche di questa ricerca.​

Prima di sottoporre il questionario agli studenti, per la raccolta e l’analisi dei dati 

sull’engagement degli studenti nel corso di TI, si è reso necessario non solo avviare una 

sua traduzione ma seguire una procedura di convalida dello strumento che lo 

autorizzasse a raccogliere i dati in questo contesto di ricerca.  

Per fare ciò si è chiesta, prima di tutto, l’autorizzazione al gruppo di ricerca ideatore del 

questionario a poterlo utilizzare anche per questa sperimentazione.  

Il gruppo di ricerca è formato da docenti operanti nel Subbaiah Institute of Medical 

Sciences in India, nella University of the West Indies di Trinidad and Tobago e nella 

Manipal Academy of Higher Education in India.  

La risposta del corresponding author, Shivananda Nayak B.23 è positiva (Allegato F).  

Dopo aver ricevuto l’autorizzazione a utilizzare lo strumento di rilevazione dati dal 

gruppo di ricerca che, nel 2020, lo aveva ideato e validato, si è resa necessaria la sua 

traduzione. Per fare ciò si è seguita una procedura piuttosto complessa che ha però 

garantito un controllo serrato e un margine di errore della traduzione molto basso. ​

In primo luogo la traduzione è stata condotta da due native speakers24 che hanno 

eseguito, in modo indipendente, le due traduzioni della survey dall’inglese all’italiano. 

24 La prima traduzione inglese-italiano è stata svolta da A.C., interprete della Commissione Europea di 

Bruxelles e da P.V., madrelingua inglese e italiano.  

 

23 PhD in Subbaiah Institute of Medical Sciences, India.  
 

22 L’articolo “Students’ engagement and perceptions of small group tutorial classes among undergraduate 

medical students” di Sridevi et al., è già oggetto di analisi nei risultati della scoping review della 

letteratura scientifica svolta nel Capitolo I.  
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Le due versioni del questionario avevano differenze di traduzione che riguardavano  

principalmente alcuni termini minori ma non compromettevano i contenuti della survey. ​

In seguito, è stata eseguita una traduzione dall’italiano all’inglese da una bilingue25 che 

non conosceva la versione iniziale in inglese della survey: questo è servito a verificare 

che la sua versione e la versione originale fossero realmente corrispondenti. ​

Una volta terminata la procedura di traduzione, si è reso necessario comprendere se la 

versione in italiano fosse realmente adatta alla somministrazione in un contesto come 

quello del corso di Tirocinio Indiretto L19 dell’Università Telematica eCampus.  

Per confermare che lo strumento di misurazione andasse realmente a rilevare ciò che è 

obiettivo di rilevazione della sperimentazione di ricerca, si è chiesto di eseguire una 

validazione di contenuto a due docenti strutturati e a due e-tutor del corso TI_L19 

dell’Università telematica eCampus che quindi conoscono il contesto, la piattaforma di 

e-learning, il corso di Tirocinio Indiretto e le dinamiche di e-tutoring dell’Università, 

oltre agli obiettivi della sperimentazione di ricerca, resi a loro noti durante la richiesta di 

partecipazione alla validazione dello strumento.  

Per valutare l’usabilità nel contesto del corso online di TI della survey, già tradotta in 

italiano, è stato chiesto di giudicarne l’adeguatezza rispondendo ad alcune domande 

somministrate con una breve survey su Google Moduli.​

I due docenti26 e le due e-tutor27 hanno confermato l’idoneità dello strumento tradotto in 

italiano, sottolineandone l’efficacia per il raggiungimento degli obiettivi di ricerca. ​

Gli item sono di seguito riportati: ​

1. La survey può fornire dati importanti rispetto all'engagement degli studenti in un 

corso online.  

2. La survey può fornire dati importanti rispetto al ruolo dell'e-tutor nell'engagement 

degli studenti in un corso online.   

27 A.S. e G.S. sono due e-tutor che seguono il corso di Tirocinio Indiretto e che partecipano alla 
sperimentazione.  

26 M.R. e S.T., professori associati della Facoltà di Psicologia presso l’Università eCampus. 
 

25 M.K. è madrelingua inglese, spagnola e italiana.  
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3. La survey può rilevare dati importanti rispetto a un eventuale redesigning del corso, 

con l'obiettivo di migliorare l'engagement degli studenti.  

4. La survey è adeguata per rilevare dati sulle dinamiche di e-learning nel contesto 

dell'Università eCampus.  

Le risposte alla scala Likert a 6 punti (0 = per nulla d’accordo, 5= totalmente d’accordo) 

riflettono un forte grado di approvazione, assegnando punteggi elevati in risposta alle 

domande, mostrando un consenso generalizzato rispetto all’usabilità dello strumento 

calato nel contesto dell’e-learning di eCampus.  

 

F4: Somministrazione del questionario al gruppo pilota​

​

Il questionario, nella sua versione tradotta in italiano (Allegato E), è stato somministrato 

a 30 studenti che avevano frequentato il corso di TI durante l’A.A. 2020-2021, con 

l’obiettivo di condurre un test pilota.  

Gli studenti sono stati scelti con la tecnica del campionamento di convenienza, in 

quanto sono stati i primi 30 studenti a frequentare il corso ideato all’inizio dell’A.A. 

2020-2021. ​

Il test pilota, durato un mese, ha fornito diversi feedback sulla fattibilità della 

somministrazione del questionario a un gruppo molto più ampio di popolazione: durante 

il test pilota si è potuto infatti perfezionare il protocollo di studio e valutare l’affidabilità 

e la validità del questionario.​

Il test pilota ha innanzitutto confermato la chiarezza delle domande poste nel 

questionario: non vi sono stati dubbi o confusione dovuti alla formulazione delle query 

o degli item e questo ha convalidato ulteriormente il lavoro di traduzione svolto.  

Un altro feedback importante ha riguardato la domanda aperta del questionario in 

quanto il test pilota ha aiutato a comprendere come i partecipanti rispondevano e quali 

tipi di risposte si potevano ottenere. ​
Anche la dinamica di somministrazione del questionario si è rivelata funzionale ed 

efficiente: la distribuzione del questionario via mail con un testo di accompagnamento 
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che spiegava brevemente la sperimentazione di ricerca ha funzionato e ha avuto un buon 

riscontro da parte degli studenti che vi hanno partecipato.  

 

 

F5. Somministrazione del questionario​

 

Dopo la fase pilota, il questionario è stato sottoposto agli studenti man mano che 

progressivamente terminavano il percorso di Tirocinio Indiretto . La somministrazione 

del questionario ha seguito la stessa procedura utilizzata nella fase pilota e ha raggiunto 

un totale di 400 studenti. Una volta concluso il momento di valutazione e di 

autovalutazione degli studenti, essi sono stati contattati via mail con la richiesta di 

rispondere al questionario predisposto nell’ambito della ricerca in oggetto. Ha inziato e 

terminato il questionario un totale di 307 studenti.  

Le fasi 6 e 7 hanno riguardato la conduzione dei focus group e delle interviste agli 

e-tutor, mentre la fase 8 l’analisi dei dati: la struttura e gli obiettivi di queste fasi 

saranno presentati nei successivi paragrafi.  

 

3.4.2 I soggetti del campione ​

 

Il campione della ricerca è costituito da due gruppi distinti di studenti: un gruppo di 

controllo e un gruppo sperimentale. ​

I due gruppi sono stati formati grazie a un campionamento casuale semplice: esso è uno 

dei metodi più utilizzati nelle indagini di ricerca e fornisce una base solida per 

l'inferenza statistica sulla popolazione da cui è stato estratto il campione. ​

Gli studenti scrivevano al tutor di riferimento per iscriversi al percorso di TI e venivano 

smistati uno nel gruppo di controllo e uno nel gruppo sperimentale fino al 

raggiungimento della quota, stabilita in precedenza a 400 studenti. Pertanto le 

condizioni iniziali erano le stesse per ogni studente.  

Il gruppo di controllo (GC) è l’insieme degli studenti che non è stato esposto all’oggetto 

dello studio, quindi alla modifica del corso TI_L19, con il quale viene confrontato il 
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gruppo sperimentale (GS), ovvero quello esposto all’oggetto dello studio di ricerca. ​

Gli studenti inseriti nel vecchio percorso di TI_L19, quindi nel GC, sono stati 200 così 

come gli studenti del nuovo percorso di TI_L19 (GS). ​ ​ ​  

​
3.4.3 Gli strumenti di misurazione  
 
Per la raccolta dei dati sono stati utilizzati metodi standard e non standard con 

l’obiettivo di integrare tecniche quantitative e qualitative, al fine di indagare e 

analizzare la percezione di engagement degli studenti esistente nel corso di TI_L19 e 

comprendere in quali modalità il redesign del corso può migliorare l’engagement degli 

studenti, oltre a comprendere in che modo l’e-tutor può essere considerato di per sé un 

elemento di engagement.​

Più nel particolare si è deciso di raccogliere le informazioni e i dati tramite la 

somministrazione di un questionario. I dati qualitativi sono stati raccolti tramite un 

focus group con gli studenti frequentanti il GS e tramite un’intervista semi-strutturata 

agli e-tutor docenti del corso TI_L19, gli stessi sia per il GC che per il GS. Di seguito si 

riportano nel dettaglio gli strumenti utilizzati.  

 
 a. Il questionario 

 
Il questionario è uno strumento standardizzato che permette di raccogliere dati 

classificabili in una matrice e trattabili con le tecniche di elaborazione offerte 

dall’analisi dei dati in generale e dalla statistica in particolare (Trinchero, 2004). ​

Il questionario, somministrato ai 400 studenti di TI-L19, è lo Students’ Engagement 

Survey (N.Shivananda et al., 2020) tradotto in italiano secondo la procedura già 

illustrata in precedenza28, la cui coerenza interna, misurata mediante il test di affidabilità 

alfa di Cronbach, è di 0,80. Il questionario è costituito da una prima parte anagrafica che 

rileva i dati riguardanti genere ed età dei partecipanti, oltre al dato sulla frequenza nel 

GC o nel GS, fondamentale per comprendere in quale corso gli studenti erano stati 

28 cfr. paragrafo 3.4.1 Fasi della Sperimentazione, F1: Procedura di scelta, traduzione del questionario e 

sua validazione.  
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inseriti. Il questionario contiene poi altre 5 sezioni (Esperienze formative, Lavoro di 

gruppo, Fiducia in se stessi, Comunicazione, Ruolo dell’e-tutor) di 22 item, ognuno a 5 

livelli su una scala Likert che va da 0 (fortemente in disaccordo) a 4 (fortemente 

d’accordo). ​

La sezione Esperienze formative permette di raccogliere dati riguardanti l’esperienza 

del corso in termini di conoscenze acquisite e sviluppate, oltre al valore dato dagli 

studenti alle discussioni avviate durante i momenti in sincrono e le attività sul forum di 

classe. ​

La sezione Lavoro di gruppo rileva dati sull’ingaggio degli studenti innescato dai lavori 

di gruppo proposti durante le attività in aula e permette di approfondire la percezione 

degli studenti sulla struttura del corso che promuove un apprendimento collaborativo e 

cooperativo. ​

La sezione Partecipazione permette di rilevare dati sul coinvolgimento attivo degli 

studenti e sull’interazione ma anche sul “benessere” esistente nell’ambiente di lavoro 

online, che, secondo gli autori della survey, influisce sull’engagement degli stessi. ​

La sezione Comunicazione permette di acquisire tutti quei dati che riguardano la 

comunicazione avvenuta in aula, sia nei momenti sincroni che in quelli asincroni: la 

comunicazione gioca un ruolo importante nell’ingaggio degli studenti nei corsi online 

poiché è indicatore di presenza e consente di avere un quadro completo rispetto alle 

dinamiche relazionali studente-studenti, studente-etutor, studente-contenuti del corso. ​

La penultima dimensione, Ruolo dell’e-tutor, permette di individuare e registrare i dati 

relativi alla qualità di presenza dell’e-tutor e alla percezione del suo ruolo da parte degli 

studenti, consentendo di effettuare ipotesi rispetto alla sua importanza correlata 

all’ingaggio degli studenti in un corso online.  

L’ultima sezione, Coinvolgimento, contiene una scala lineare con valori da 0 a 10 per 

esprimere il grado di coinvolgimento degli studenti nel corso TI-L19 (0 = per nulla 

coinvolto, 10 = totalmente coinvolto) e una domanda aperta il cui quesito è “Che cosa ti 

ha coinvolto maggiormente?”; il senso di questa ultima domanda aperta è di raccogliere 

un ultimo dato che permetta di convalidare e approfondire le risposte raccolte attraverso 

le domande chiuse. ​
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La coerenza interna del questionario, nella sua versione italiana, è stata misurata 

mediante il test di affidabilità dell’alfa di Cronbach e ha ottenuto un valore 0,934.​

 

 

 b. Il focus group 

L’idea di condurre il focus group nasce dall’esigenza di voler approfondire alcune 

questioni emerse sin dalla co-progettazione del nuovo corso TI-L19 svolta con gli 

e-tutor di Tirocinio Indiretto rispetto alla presenza dell’e-tutor e al suo ruolo nelle 

dinamiche di coinvolgimento degli studenti in un corso online nell’ambito dell’Online 

Higher Education.  

Il focus group è, per sua natura, una tecnica di rilevazione per la ricerca sociale 

(S.Corrao, 2005, p.11) che ha, tra gli elementi principali, una rilevazione dei dati basata 

sull’interazione tra un gruppo di persone. Gli altri elementi principali sono la presenza 

di uno o più moderatori e la focalizzazione su un specifico argomento, che interessa 

indagare in profondità (ivi, p.24).​

Il focus group si è svolto nel mese di novembre 2023 con un gruppo di studenti che si 

sono candidati volontariamente a seguito di un invito arrivato via mail a tutti i 

partecipanti del gruppo sperimentale del TI_L19.​

Si riporta di seguito la tabella identificativa dei partecipanti al focus group (Tabella 10), 

che riporta genere, numero di successione, lettera del gruppo di appartenenza e la sigla 

riferita al gruppo sperimentale: 

 

 

Genere Codice  

F 1_A_GS 

F 2_D_GS 

F 3_N_GS 

F 4_M_GS 
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F 5_A_GS 

F 6_B_GS 

F 7_C_GS 

F 8_F_GS 

F 9_G_GS 

F 10_L_GS 

F 11_E_GS 
Tabella 10. Identificazione partecipanti al focus group. 

​

Vista la provenienza degli studenti da ogni parte d’Italia, la gestione del focus group in 

presenza sarebbe stata impraticabile e contraria alla concezione di Università telematica. 

Pertanto, il focus group è stato condotto in modalità online; più in particolare il focus 

group ha avuto luogo nella piattaforma Zoom e ha previsto la partecipazione di 11 

studenti, del moderatore e di un recorder con il compito di documentare in modo 

accurato le discussioni e le interazioni dei partecipanti. Una registrazione audio, 

effettuata con il consenso degli studenti partecipanti, ha successivamente aiutato il 

recorder a effettuare fedelmente la trascrizione integrale dei focus group (Allegato G). ​

Si riporta di seguito la traccia utilizzata per la realizzazione del focus group.  

 

INTRODUZIONE 

●​ Presentazione del conduttore/moderatore del focus group e del recorder; breve 

presentazione della ricerca in oggetto e dell’obiettivo del focus group; 

 

●​ Presentazione dei partecipanti del gruppo (nome, cognome, gruppo di 

appartenenza di Tirocinio Indiretto) 

Discussione 1: il percorso 

●​ Se doveste scegliere una parola per descrivere il percorso di Tirocinio 

100 



Indiretto, quale parola scegliereste e perché? 

Discussione 2: le criticità 

●​ Quali sono state, secondo voi, le criticità del corso? 

Discussione 3: l’e-tutor 

●​ Come descrivereste il ruolo dell’e-tutor? Quale parola lo rappresenta e perché?  

Discussione 4: il coinvolgimento 

●​ Pensate che questo corso vi abbia coinvolto di più rispetto ad altri corsi 

presenti in Università? Se sì, perché? 

 

●​ Quali sono stati i maggiori elementi di coinvolgimento nel corso? 

Discussione 5: senso di appartenenza all’Università 

●​ Quanto vi siete sentiti parte dell’Università grazie al corso proposto? 

 

●​ Se vi venisse proposto di frequentare un corso post laurea/un master/una 

magistrale gestiti in questo modo (struttura del corso,  e-tivities, presenza 

dell’e-tutor) pensate che continuereste il percorso accademico? 

CONCLUSIONE  

●​ Riepilogo dei punti chiave 

●​ Ringraziamenti 

Figura 5 .Traccia Focus Group. 

​ ​ ​ ​  

 c. Le interviste semi-strutturate ​

 

Gli e-tutor, oltre alla fase di co-progettazione del nuovo corso TI-L19, sono protagonisti 

anche delle interviste semistrutturate (Allegato H) che hanno l’obiettivo, in questo 

contesto, di approfondire alcuni aspetti relativi agli obiettivi della ricerca in oggetto.  
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L’intervista semistrutturata prevede un insieme fisso e ordinato di domande aperte, con 

possibili adattamenti, correzioni e variazioni (Palumbo, 2004) e serve ad ampliare e 

interpretare diversi dati rilevati grazie all’utilizzo di strumenti standard (Trinchero, 

2004).  

Sono state condotte due interviste a due e-tutor del corso di TI-L19, entrambe in carica 

sia nel corso TI-L19 di controllo, sia nel corso post-modifica (GS). Le interviste sono 

state condotte nel mese di novembre 2023, in modo indipendente tra di loro, poiché si 

sono svolte dall’intervistatore in due momenti differenti. ​

Di seguito viene riportata la traccia dell’intervista semistrutturata, che ha seguito le 

stesse categorie tematiche del Focus Group agli studenti (il percorso, le criticità, 

l’e-tutor, il coinvolgimento, il senso di appartenenza all’Università). 

 

INTRODUZIONE  
 

●​ Presentazione della struttura e delle modalità di intervista 
 

A.​ IL PERCORSO​
 

●​ Descrivi con una parola che cosa è stato per te il Tirocinio Indiretto e prova a 

spiegare il perché della tua scelta.  

 

●​ In che cosa credi sia stato diverso il corso proposto dagli altri corsi presenti 

nell’Offerta Formativa? 

 

●​ Quale credi sia il potenziale di un corso progettato in questa maniera? 

 

●​ Qual è stato il punto di forza del Tirocinio Indiretto? 

 

B.​ LE CRITICITÁ 
 

●​ Quali sono stati gli elementi critici del corso (durata, modalità di erogazione 
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dei contenuti, creazione dei materiali del corso, correzione delle attività,... )? 

 

C.​ L’E-TUTOR 
 

●​ Quali sono, secondo te, le competenze dell’e-tutor spendibili nella 

progettazione e nell’erogazione di un corso del genere?  

 

●​ Vorresti che altri corsi di cui sei e-tutor fossero proposti in questa modalità? 

 

●​ Proporresti che altri e-tutor di eCampus si informassero sulla modalità 

utilizzata nel Tirocinio Indiretto e prevedessero la creazione di corsi simili? 

D.​ IL COINVOLGIMENTO 
 

●​ I risultati del questionario mostrano un coinvolgimento degli studenti 

maggiore nel corso post-modifica: da che cosa pensi dipenda questo maggiore 

coinvolgimento? 

 

●​ Qual è stato l’indicatore che ti ha mostrato un maggiore coinvolgimento degli 

studenti nel corso post-modifica, rispetto al coinvolgimento pre-modifica? 

 

E.​ SENSO DI APPARTENENZA ALL’UNIVERSITÁ 
 

●​ Quanto ti sei sentito parte dell’Università grazie al corso proposto? 

 

●​ La possibilità di progettare corsi didattici in questo formato rappresenterebbe 

un elemento che potrebbe influenzare la tua decisione di continuare a lavorare 

presso questa università? 

CONCLUSIONE 
 

●​ Riepilogo dei punti chiave 
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●​ Ringraziamenti  

Figura 6.Traccia intervista semi strutturata agli e-tutor.​  

 

 3.4.4 Strategia di analisi  

La fase 8 della sperimentazione ha riguardato l’analisi dei dati raccolti durante la 

ricerca: le informazioni sono state raccolte in sequenza nel corso della sperimentazione.  

I dati sono stati raccolti dal questionario sottoposto agli studenti del corso di Tirocinio 

Indiretto sia nel GC che nel GS; successivamente, sono stati raccolti i dati derivanti dai 

focus group agli studenti e dalle interviste semi-strutturate agli e-tutor. 

Tutti i dati rilevati attraverso il questionario sono stati inseriti in EXCEL 2021 per 

Windows per essere processati in seconda battuta con software statistico IBM SPSS 

29.0.229.  ​ ​  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

​  

 

29 SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) è un software statistico per l'analisi dei dati. 
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3.5 Presentazione dei risultati ​
​ ​  
Nei seguenti paragrafi vengono presentati i risultati delle analisi quantitative e 

qualitative condotte sui due gruppi partecipanti alla sperimentazione, ovvero gruppo di 

controllo e gruppo sperimentale del corso TI_L19. L’analisi seguirà le dimensioni 

tematiche del questionario, oltre all’analisi anagrafica dei partecipanti alla 

sperimentazione.  

 

3.5.1 Il questionario 

Le risposte al questionario sono state in totale 307, in particolare 153 del gruppo di 

controllo e 154 del gruppo sperimentale.  

La maggioranza degli studenti nel campione totale (n=299, 97,4%) è femmina, mentre i 

maschi sono solo 8 e rappresentano il 2,6% del campione.  

La maggioranza del campione (33,9%) ha tra i 19 e i 25 anni, il 30,9% ha tra i 25 e i 30 

anni, il 14,3% ha tra i 30 e i 35 anni e solo il 20,8% ha più di 35 anni.​

Più nel particolare, nel gruppo di controllo, la maggior parte degli studenti (n=56, 

36,6%) ha tra i 25 e i 30 anni, mentre nel GS la maggioranza (n=64, 41,6%) ha tra i 19 e 

i 25 anni (Tabella 11).  

    Tabella 11. Età degli studenti per gruppo.  
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​ 3.5.1a  La dimensione Esperienza Formativa (A1-A5) 

La prima dimensione tematica del questionario riguarda l’esperienza formativa e consta 

di 5 item (A1-A5), ciascuno volto a indagare un aspetto specifico di questa dimensione. ​

Il 38,6% (n=59) dei partecipanti al gruppo di controllo dichiara di essere d’accordo con 

l’affermazione “A1_Le discussioni nell’ambito del corso mi hanno aiutato a 

comprendere meglio la materia” mentre la maggioranza del gruppo sperimentale, il 

92,9% (n=143), si posiziona sul valore più alto della scala, dichiarandosi fortemente 

d’accordo. Nessuno dei partecipanti al gruppo sperimentale si dichiara fortemente in 

disaccordo con il primo item; l’1,3% di essi (n=2) è in disaccordo e l’1,9% 

parzialmente d’accordo, mentre nel gruppo di controllo le percentuali di queste due 

risposte arrivano rispettivamente al 2,6% (n=4) e al 10,5% (n=16) del campione 

(Tabella 12). 

​
Tabella 12. Esperienza Formativa_A1.  
 

Il secondo item della dimensione “esperienza formativa”, riguarda il miglioramento 

della capacità di problem solving invece della sola memorizzazione delle informazioni 

(A2_ L'apprendimento nell'ambito del corso mi ha aiutato a migliorare la capacità di 

riflessione e risoluzione dei problemi, piuttosto della sola memorizzazione delle 

informazioni).  Le risposte del gruppo di controllo si distribuiscono su tutti e 5 i livelli 
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della scala, da fortemente in disaccordo con il 2% (n=3) a fortemente d’accordo con il 

31,4% (n=48), anche se la maggioranza risponde d’accordo all’item A2 (33,3%, n=51). ​

 

Tabella 13- Esperienza Formativa_A2. 

 

Differenti sono le risposte del gruppo sperimentale che con un 95,5% (n=147) si 

posizionano sul livello più alto della scala, dichiarandosi fortemente d’accordo con 

l’item in oggetto. Come nell’item A1, anche nell’item A2 nessuno dei partecipanti al 

gruppo sperimentale è fortemente in disaccordo; solo lo 0,6% (n=1) è parzialmente 

d’accordo con l’affermazione (Tabella 13).  
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Grafico 1. Esperienza Formativa_A2 

 

 

Tabella 14. Esperienza Formativa_A3.   

​

L’item 3 della dimensione “esperienza formativa” riguarda le attività del corso e, in 

particolare, come queste abbiano aiutato gli studenti ad avere un apprendimento 

permanente dei temi trattati(A3_Le attività del corso mi hanno preparato a un 

"apprendimento permanente"). Il gruppo di controllo registra un punteggio che, per la 

maggioranza dei partecipanti, si posiziona su parzialmente d’accordo con il 33,3% 
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(n=51); a seguire, si ha un 27,5% (n=42) degli studenti del GC fortemente d’accordo e 

un 24,8% (n=38) degli studenti GC d’accordo, seguiti da percentuali più basse per le 

rimanenti risposte: l’8,5% (n=13) degli studenti del GC è in disaccordo, e il 5,9% (n=9) 

è fortemente in disaccordo. Riguardo al gruppo sperimentale, le risposte a questo item 

partono da parzialmente d’accordo con lo 0,6% (n=1) e arrivano al fortemente 

d’accordo con il 96,1% (n=148), passando dalla percentuale degli studenti d’accordo 

con l’affermazione dell’item che arrivano al 3,2% (n=5). Mancano, anche per questo 

item, risposte sui punti più bassi della scala, come invece succede per il gruppo di 

controllo.  

      

                                                       

 
Grafico 2. Esperienza Formativa_A3. 

 

 

 

Il quarto item della dimensione che riguarda l’esperienza formativa dei soggetti del 

campione, è inerente alla possibilità che le sessioni del corso abbiano portato gli 

studenti a un apprendimento profondo (A4_Le sessioni del corso mi hanno portato a un 
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apprendimento approfondito e attivo). Il 90,9% (n=140) degli studenti del gruppo 

sperimentale si posiziona sul punteggio più alto della scala, contro un 28,8% (n=44) del 

gruppo di controllo, la cui maggioranza (36,6%, n=56) rimane sul livello 

immediatamente precedente (d’accordo). Gli studenti che si collocano sul livello più 

basso della scala rappresentano, nel gruppo di controllo, il 5,2% (n=8), contro uno 0,6% 

(n=1) del gruppo sperimentale (Tabella 15). 

Tabella 15. Esperienza Formativa_A4.       

 
Il quinto e ultimo item della prima dimensione del questionario riguarda le conoscenze 

acquisite nel corso che potrebbero rivelarsi utili nella pratica educativa degli studenti 

(A5_Le conoscenze e le competenze acquisite nel corso mi saranno utili nella pratica 

educativa). Entrambi i gruppi, di controllo e sperimentale, sono concordi nell’affermare 

che le conoscenze acquisite nel corso sono utili nella pratica educativa, anche se in 

percentuali molto differenti: il gruppo di controllo è fortemente d’accordo con l’item 

proposto in una percentuale equivalente al 33,3% (n=51), contro una percentuale molto 

elevata del gruppo sperimentale con i 96,8% (n=149) (Tabella 17). È interessante 

osservare come, anche in questo caso, nessuno studente del gruppo sperimentale si 

posizioni sui punteggi più bassi della scala: il 3,2% degli studenti del GS si posiziona 

sul livello d’accordo (n=5).  
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  Tabella 17. Esperienza Formativa_A5. 

 

 

 

 

 

Grafico 3. Esperienza Formativa_A5. 
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In generale, rispetto alla dimensione Esperienza Formativa, le risposte al questionario 

mostrano una differenza sostanziale tra i due gruppi della sperimentazione. Come 

mostrato nella Tabella 18 , la media dei punteggi del gruppo sperimentale è visibilmente 

superiore alla media dei punteggi del gruppo di controllo, con più di un punto di scarto. ​

La deviazione standard per il primo gruppo è >1, indicando una maggiore variabilità 

mentre per il gruppo sperimentale la dispersione dei dati è più contenuta, arrivando ad 

un massimo di 0,471 nell’item A1 (Tabella 19). 

 

 
Tabella 18. Confronto medie tra GC e GS per la dimensione A.  
 
 

 
Tabella 19. Deviazione standard dimensione A_Esperienza Formativa.  
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3.5.1b La dimensione Lavoro di gruppo (B1-B4)​

La seconda dimensione del questionario riguarda il lavoro di gruppo come pratica di 

sviluppo dell’engagement degli studenti. Gli item di questa sezione sono 4; di seguito si 

riportano i risultati del confronto tra GC e GS.  

Le risposte al primo item “B1_Le attività del corso mi hanno aiutato a sviluppare la 

capacità di lavorare in gruppo.” mostrano una differenza tra i due gruppi: mentre il 

gruppo di controllo si divide tra i livelli 3 e 5 con il 28,1% (n=43) delle risposte, il GS si 

posiziona in forte maggioranza sul livello più alto della scala, con il 92,2% (n=142) 

delle risposte (Tabella 20 ).​

Manca totalmente, per il GS, il livello più basso (fortemente in disaccordo), mentre solo 

lo 0,6% (n=1) si dichiara in disaccordo con l’item proposto.  

 

 
Tabella 20. Lavoro di gruppo_B1 
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Grafico 4. Lavoro di gruppo_B1.  
 
 
Il secondo item della dimensione sul lavoro di gruppo vuole indagare la percezione 

dello studente in riferimento agli altri membri del gruppo e, in particolare, la relazione 

studente-membri del gruppo (“B2_I membri del corso mi hanno fatto sentire come se 

fossi intellettualmente inferiore a loro”). I due gruppi sono, su questo item, concordi 

nell'esprimersi fortemente in disaccordo riguardo all’affermazione dell’item, anche se in 

percentuali differenti, il GC con il 41,2% (n=63) e il GS con il 98,1%  (n=151) (Tabella 

21). 
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Tabella 21. Lavoro di gruppo_B2 
 
Le risposte del campione GC è distribuita sugli altri livelli della scala con un 29,4% 

(n=45) sul livello 1, un 8,5% (n=13) sul livello 2, un 9,8% (n=15) sul livello 3 e un 

11,1% (n=17) sul livello più alto della scala. Non ci sono, invece, nel GS risposte sui 

livelli 3 e 4 della scala. ​

L’item “B3_Gli studenti del corso sono stati rispettosi verso tutti gli altri membri” si 

posiziona in continuità tematica rispetto all’item precedente, in quanto vuole indagare la 

percezione dello studente rispetto al comportamento degli altri membri del gruppo. 

Anche in questo caso i gruppi sono concordi nelle risposte fornite, in quanto GC e GS si 

posizionano sui livelli più alti della scala, confermando che i membri del gruppo sono 

stati rispettosi gli uni nei confronti degli altri. Come nell’item precedente, però, le 

percentuali dell’uno e dell’altro gruppo si discostano di parecchio. Mentre il GS 

afferma, con il 94,8% (n=146) di essere fortemente d’accordo con l’affermazione 

dell’item, il GC si divide tra il livello 3 e il livello 4 della scala (rispettivamente il 

40,5%, n=62 e il 39,9%, n=61) (Tabella 22).  
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Tabella 22. Lavoro di gruppo_B3 
 
 

L’ultimo item della dimensione sul lavoro di gruppo consiste in un’affermazione 

rispetto alla maggiore facilità di apprendere quando vi è una condivisione di pensieri, 

idee e informazioni da parte di tutti i membri del gruppo. La considerazione dell'ultimo 

elemento della dimensione sul lavoro di gruppo evidenzia il fatto che la collaborazione 

e la condivisione sono viste come fattori positivi che possono favorire l’engagement 

degli studenti.  

Le risposte all’item “B4_É più facile apprendere quando i membri del gruppo 

condividono i loro pensieri, idee e informazioni” sono analizzate come segue:  

Anche in questo caso, GC e GS si posizionano entrambi sui livelli più alti della scala: la 

maggioranza di GC rappresentata da un 55,6% (n=85) e quella di GS (94,8%, n=146) si 

dicono fortemente d’accordo con l’affermazione. (Tabella 23). ​

La differenza tra i due gruppi sta nella distribuzione delle risposte rispetto alla media, 

ovvero la deviazione standard del GC è di 0,959, con una media di 3,29, mentre la 

deviazione standard del GS è di 0,223 con una media di 3,95 (Tabella 24 ). 
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Tabella 23. Lavoro di gruppo_B3 
 
 
 
 

 
Tabella 24. Media e deviazione standard di B4.  
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3.5.1c La dimensione Partecipazione (C1-C4) 

 

La terza sezione del questionario riguarda la partecipazione degli studenti alle attività 

del corso. Gli item della dimensione sottolineano l'importanza della partecipazione degli 

studenti in un corso come elemento chiave per accrescere il loro coinvolgimento, che 

spesso è correlato positivamente alla qualità dell’apprendimento e alla loro motivazione. 

In questo senso, la partecipazione può fungere da catalizzatore per la motivazione degli 

studenti che, quando si sentono coinvolti, possono sviluppare un maggiore interesse per 

il contenuto del corso, aumentando così la loro motivazione intrinseca. 

Le risposte al primo item, “C1_Il corso ha reso l'apprendimento più stimolante, 

interessante, motivante, coinvolgente e divertente” vedono la maggioranza di entrambi i 

gruppi sul livello più alto della scala (fortemente d’accordo) ma con percentuali 

nettamente differenti: il 41,2% (n=63) per il GC e il 95,5% (n=147) per il GS. Rispetto 

agli altri livelli della scala, per il GS solo lo 0,6% (n=1) si trova in disaccordo e 

parzialmente d’accordo con l’item; il restante 3,2% (n=5) si posiziona sul livello 3 della 

scala (d’accordo). Differenti sono invece i dati del GC, in quanto 4 risposte (2,6%) sono 

sul livello più basso della scala (fortemente in disaccordo), 17 risposte (11,1%) sono sia 

sul livello 1 che 2; infine il 34% (n=52) del GC è d’accordo con l’affermazione 

dell’item. Nessuno del GS si dichiara fortemente in disaccordo. 
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Tabella 25. Partecipazione_C1 
 
 
 

 
Grafico 5. Partecipazione_C1. 
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Il secondo item della dimensione presa in esame riguarda un'esperienza positiva di 

apprendimento in cui la partecipazione attiva a un corso ha contribuito a incrementare 

l'interesse del soggetto nei confronti della materia: “C2_Il mio interesse nell'apprendere 

la materia è aumentato mentre partecipavo al corso”. 

Le risposte mostrano un posizionamento dei gruppi sui livelli più alti, anche se in 

percentuali differenti: il GC è per il 32,7% (n=50) fortemente d’accordo, mentre la 

percentuale del GS cresce fino al 94,8% (n=146). La maggioranza del GC si posiziona 

infatti sul livello 3 (d’accordo) della scala (45,1%, n=69) (Tabella 26). 

 

 
Tabella 26. Partecipazione_C2 
 
Il terzo item (“C3_Mi sono sentito nervoso quando mi è stato chiesto di esprimere i 

miei pensieri davanti al gruppo”) indaga la reazione emotiva associata a dover 

esprimere i propri pensieri di fronte a un gruppo di persone, collegata al clima creatosi 

in aula e all’emotional engagement (Redmond, 2018) già descritto in precedenza30.  

La maggioranza del GC si dichiara d’accordo (41,8%, n=64) e parzialmente d’accordo 

(28,8%, n=44) con l’affermazione dell’item, confermando di essersi sentiti nervosi e a 

disagio nella partecipazione alle attività di gruppo. Il GS, invece, è fortemente in 

30 cfr. Cap.1.  
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disaccordo con questa affermazione (35,7%, n=76) e, per la maggioranza (49,4%, n=76) 

in disaccordo.  

 
Tabella 27. Partecipazione_C3 
 
L’item “C4_Frequentare il corso mi ha motivato a lavorare sodo e a partecipare 

attivamente alle attività di gruppo” vuole indagare se la frequenza al ha contribuito 

positivamente alla motivazione alla partecipazione. Il GS si dichiara in maggioranza 

(61,7%, n=95)  fortemente d’accordo con tale affermazione. Dello stesso avviso è anche 

il GC, che però si dichiara solo d’accordo e parzialmente d’accordo (entrambi i livelli 

hanno ricevuto ciascuno il 30,1% delle risposte). 

Il 6,5% (n=10) del GC contro l’1,3% (n=2) del GS si dichiara fortemente in disaccordo 
con l’item.  
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Tabella 28. Partecipazione_C4 
 
 
 

3.5.1d La dimensione Comunicazione (D1-D4) 

La dimensione Comunicazione del questionario riguarda 4 item che interessano la la 

capacità di comunicare efficacemente in un contesto di gruppo, intesa non solo come 

l'abilità di esprimere chiaramente le idee, ma anche la capacità di ascoltare attentamente 

e di sentirsi a proprio agio nel condividere pareri. Questa combinazione di competenze 

può contribuire alla creazione di un ambiente accogliente e inclusivo, facilitando la 

partecipazione e l’ingaggio degli studenti. ​

Il primo item interroga i partecipanti al questionario sulla possibilità che le attività del 

corso possano aver migliorato la capacità di comunicare in modo efficace. Il GC è, per 

la maggior parte, parzialmente d’accordo (32%, n=49); il livello più alto della scala è 

selezionato dal 25,5% (n=39) del GC e dall’81,2% (n=125) del GS. ​

Nessuno del gruppo sperimentale si dichiara fortemente in disaccordo con l’item preso 

in esame (Tabella 29). 
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Tabella 29. Comunicazione_D1. 
 
Riguardo all’item che si concentra più sulla capacità di ascolto degli studenti durante il 

corso (“D2_Dopo aver frequentato il corso, ascolto più attentamente gli altri membri 

del gruppo”), la maggioranza delle risposte del gruppo di controllo si posiziona sul 

livello 4 della scala (32,7%, n=50), mentre la maggioranza delle risposte del GS è sul 

livello 5 della scala con il 91,6% (n=141). Il 7,2% del GC (n=11) si dichiara fortemente 

in disaccordo con l’item in oggetto, mentre nessuno dei partecipanti al gruppo 

sperimentale si posiziona sul livello più basso della scala. Indipendentemente dalla 

natura dei due gruppi, le risposte descrivono uno sviluppo della capacità di ascolto a 

seguito delle attività svolte durante il corso (Tabella 30). 
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Tabella 30. Comunicazione_D2. 
 

Il terzo item della dimensione Comunicazione riguarda la possibilità, dopo aver 

frequentato il corso di avere una maggiore capacità di comunicazione anche in altri 

corsi, suggerendo che partecipare al corso ha contribuito a migliorare la fiducia e la 

sicurezza della persona nel comunicare dubbi e impressioni (D3_Dopo aver frequentato 

il corso, mi sentirei più a mio agio nell'esprimere dubbi e impressioni in un altro corso).  

Il 37,9% (n=58) del GC si trova d’accordo con l’affermazione dell’item; la maggioranza 

del gruppo sperimentale (72,7%, n=112) si posiziona invece sul livello più alto della 

scala. Sul livello più basso della scala, la percentuale del GC è più alta che nel GS ( il 

16,3%, n=25,per il GC  e l’1,3%, n=2, per il GS) (Tabella 31). 
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Tabella 31. Comunicazione_D3.  
 
L’ultimo item della dimensione in oggetto afferma che partecipando alle attività del 

corso, lo studente ha acquisito la capacità di sintetizzare e riassumere i punti di vista 

degli altri. Il GC risponde a questo item posizionandosi, per lo più, sul livello 

intermedio della scala (parzialmente d’accordo, 56 risposte, 36,6%); ill GS, invece, si 

posiziona sui livelli più alti della scala con un 51,3%, n=79, per la risposta fortemente 

d’accordo. Seguono poi le percentuali del livello 3 (d’accordo) con il 43,5% (n=67) e 

del livello 2 (parzialmente d’accordo) con il 5,2% (n=8). Il gruppo di controllo si 

posiziona inoltre sui due livelli più bassi della scala per il 9,2% (n=14 per il livello 0) e 

per il 7,8% (n=12 per il livello 1 (Tabella 32). 
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Tabella 32. Comunicazione_D4.  
 

3.5.1e La dimensione Ruolo dell’Tutor (E1-E5) 

 

La dimensione Ruolo del Tutor vuole indagare la percezione degli studenti rispetto al 

ruolo dell’e-tutor e alla sua presenza durante tutte le attività del corso, sia nei momenti 

sincroni, come gli incontri d’aula o i webinar tematici,  che nei momenti in asincrono, 

nell’ambiente di lavoro, nelle valutazioni delle attività o nella comunicazione tra un 

incontro e l’altro. Il primo item riguarda le indicazioni che il tutor ha fornito per 

l’apprendimento individuale (E1_Il tutor del corso ha fornito adeguate indicazioni per 

l'apprendimento individuale): sia il gruppo di controllo che il gruppo sperimentale sono 

concordi nell’affermare che il tutor ha fornito adeguate indicazioni, anche se in 

percentuali differenti. Il GC si posiziona infatti sul livello più alto della scala con un 

40,5% (n=62), mentre il GS arriva al 95,5% (n=147) (Tabella 33). 

126 



 

Tabella 33. Ruolo del tutor_E1.  
 
Anche per l’item E2_Il tutor ha prestato sufficiente attenzione individuale agli studenti 

durante il corso, i due gruppi sono concordi nelle risposte ma con percentuali molto 

differenti. Il GC si posiziona sul livello più alto della scala con un 47,1% (n=72) contro 

il 95,5% (n=147) del gruppo sperimentale. Le risposte del GC sono infatti 

maggiormente distribuite anche sugli altri livelli della scala, con il 23,5% (n=36) sul 

livello 2 e il 22,9% (n=35) sul livello 3.  

Se per il gruppo sperimentale mancano risposte sul livello 0 e 1, il gruppo di controllo 

riserva un 2,6% (n=4) e un 3,9% (n=6) rispettivamente per i livelli 0 e 1 (Tabella 34). 
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Tabella 34. Ruolo del tutor_E2.  
 

Interessanti sono le risposte all’item “E3_Il tutor parlava troppo in alcune delle 

sessioni”. La volontà è di indagare, sulla base di questa affermazione, la presenza, 

talvolta eccessiva, dell’e-tutor durante le sessioni sincrone, assumendo che l’eccessiva 

prolissità di un tutor durante le sessioni potrebbe avere diversi impatti sulla qualità 

dell'apprendimento e sull'esperienza degli studenti, dando origine a fenomeni di 

dispersione quali la distrazione degli studenti o una certa perdita di interesse per le 

materie trattate. Il gruppo di controllo si trova in maggioranza (34,0%, n=52) 

parzialmente d’accordo con l’affermazione dell’item; sono alte anche le percentuali dei 

livelli 3 e 4, rispettivamente il 26,1% e il 30,7% contro l’1,9% e lo 0,6% del GS, la cui 

maggioranza (53,9%, n=83)  è fortemente in disaccordo con l’item (Tabella 35). 
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Tabella 35. Ruolo del tutor_E3.  
 
Gli ultimi due item della dimensione Ruolo del Tutor vogliono indagare 

l’incoraggiamento che l’e-tutor ha fornito agli studenti durante il corso (E4_Il tutor ha 

incoraggiato tutti gli studenti, compresi quelli meno coinvolti, a partecipare alle 

attività) fornendo anche feedback rispetto ai progressi in itinere degli studenti (E5_Il 

tutor ha fornito un feedback utile sui miei progressi).​

Rispetto al coinvolgimento degli studenti da parte dell’e-tutor, entrambi i gruppi si 

trovano, in maggioranza, fortemente d’accordo. Anche in questo caso, però, la 

percentuale dei due gruppi è molto differente: 36,6% (n=56) per il GC e 72,1% (n=111) 

per il GS. Nessuno dei partecipanti al gruppo sperimentale si dichiara fortemente in 

disaccordo o in disaccordo (Tabella 36). Analogamente, anche la percezione della 

presenza di feedback utili al proprio progresso trova d’accordo i due gruppi che si 

posizionano, per la maggior parte (43,1% per il GC contro il 96,1% per il GS), sul 

livello più alto della scala, affermando che una presenza importante dell’e-tutor è 

passata anche dai rimandi che arrivavano agli studenti rispetto al percorso in itinere 

(Tabella 37). 
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Tabella 36. Ruolo del tutor_E4.  
 

 

 

Grafico 6. Ruolo del tutor_E4.  
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Tabella 37. Ruolo del tutor_E5.  
 

 

 

 

3.5.1f La dimensione Coinvolgimento (F1,F2) 

 

L’ultima dimensione del questionario focalizza l’attenzione sul coinvolgimento degli 

studenti nel corso online; attraverso una domanda mirata, si cerca di valutare il grado di 

engagement, che rappresenta un indicatore chiave della qualità dell’esperienza online.  

Le risposte al primo item della dimensione in oggetto, F1_Indica con un valore da 0 a 

10 quanto ti sei sentito coinvolto nel corso,31 mostrano un risultato importante di 

confronto tra il gruppo di controllo e il gruppo sperimentale: come mostrato nella 

Tabella 38, la media delle risposte del GC è di 5,68 su 153 risposte, contro una media di 

9,02 del GS.  

31 I valori della risposta all’item vanno da 0= per nulla coinvolto a 10= totalmente coinvolto. 

131 



 

 

Tabella 38. Media Coinvolgimento_F1. 

 

Più nel particolare, il GC si posiziona su tutti i livelli previsti (da 0 a 10), mentre le 

risposte del GS sono solo dal livello 4 in su. La maggioranza del GC si posiziona sul 

livello 6 della scala (27,5%, n= 42); il 50% (n= 77) del GS si posiziona sul livello 10 

della scala, dichiarandosi totalmente coinvolto nel corso. I livelli 8 e 9 ricevono, nel GS, 

il 22,1% (n= 34) e il 18,2% (n= 28). Solo una persona del GC si dichiara totalmente 

coinvolto nel corso online, rappresentando lo 0,7% del campione; importanti sono le 

percentuali riguardanti il livello 4 e 5 della scala per il GC: entrambi ricevono 19 

risposte andando a costituire ciascuno il 12,4%. 
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​
   
Tabella 39. Coinvolgimento_F1. 

 

Per avere un’ulteriore rappresentazione grafica dei dati, vengono riportati due 

istogrammi relativi alle risposte del gruppo di controllo e del gruppo sperimentale 

all’item F1 del questionario. Gli istogrammi consentono di vedere la forma della 

distribuzione dei dati, che può essere utile per comprendere su quali livelli della scala 

sono concentrati i dati di risposta. In questo modo, è ancora più visibile la differenza tra 

la media di risposte del gruppo di controllo (5,68 su 10) e la media del gruppo 

sperimentale (9,02 su 10). 
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Figura 7. Istogramma F1_GC. 

 

Figura 8. Istogramma F1_GS.  
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Le risposte alla domanda aperta F2_Che cosa ti ha coinvolto maggiormente?, aiutano 

ad approfondire i motivi del coinvolgimento degli studenti. ​

Per garantire massima accuratezza nell’analisi delle risposte alla domanda aperta, è stato 

utilizzato T-Lab32, nella versione 10.2.6; in particolare sono state utilizzate le seguenti 

funzionalità:  

-​ analisi della frequenza di parole;  

-​ analisi dell’associazione di parole.  

 

I risultati dell’analisi della frequenza delle parole mostrano che l’item più ricorrente 

nelle risposte del gruppo di controllo è attività, con 77 occorrenze , mentre la parola più 

ricorrente nelle risposte del gruppo sperimentale è l’e-tutor , che riceve ben 232 

ripetizioni (Tabella 40). Alcune risposte significative del GS33, infatti, sottolineano il 

ruolo dell’e-tutor come fondamentale per il coinvolgimento degli studenti:  

 

​ “La mia tutor di tirocinio indiretto è stata capace di coinvolgermi con varie 

attività e la sua presenza è stata fondamentale per sentirmi coinvolta” (58_GS) 

 

​ “Mi ha coinvolta in particolar modo la tutor, che con le sue spiegazioni 

esaustive e le attività assegnate mi ha fatto apprendere cose che precedentemente avevo 

difficoltà a capire” (146_GS) 

 

​ “Qualunque argomento del corso mi ha fatta sentire coinvolta, grazie 

all'atmosfera di collaborazione e rispetto, costruita insieme alla tutor”. (224_GS) 

 

33 Gli studenti sono stati indicizzati assegnando loro un numero identificativo e la sigla del 
gruppo di appartenenza (GC per gruppo di controllo o GS per gruppo sperimentale). 

32 acronimo di "Text Analysis Laboratory," è un software specializzato progettato per condurre 
analisi dei testi in ambito linguistico e testuale.​
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​ “La cosa che maggiormente mi ha coinvolto è stata proprio l’avere un feedback 

diretto ad ogni mio lavoro compiuto. Ciò mi ha incoraggiato ad impegnarmi ancora di 

più.” (4_GS) 

 

​ “La competenza e l’umanità della tutor, che ha saputo coinvolgere tutti in modo 

gentile e mai forzato.” (98_GS) 

 

​ “La tutor è stata impeccabile, presente ma non troppo, competente, in grado di 

gestire il gruppo intero e di spiegare le attività in modo chiaro e preciso” (306_GS) 
                  

 

Gruppo di controllo Gruppo Sperimentale 

Item  Occ.  Item Occ. 

Attività 77 Tutor 232 

Progettazione  54 Coinvolgere 48 

Tutor 42 Condividere 32 

Temi 41 Attività 24 

Webinar 33 Metodo 16 

Gruppo 33 Esperienza 16 

Compagno 27 Affrontare 16 

Corso 27 Argomenti 12 
Tabella 40. Occorrenze T-Lab GC e GS.​

 

Anche l’analisi dell’associazione di parole, condotta sempre con il software T-Lab, 

mostra dei risultati interessanti: alla parola attività, la più ricorrente nelle risposte del 

gruppo di controllo, sono associate parole come argomenti, temi, progettazione, legate 

semanticamente alla parola centrale. Altre connessioni riguardano le relazioni che le 

attività hanno ampliato: troviamo quindi parole come compagno, gruppo o lo stesso 
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tutor. ​
 

 

Figura 9. Associazione di parole GC. 
 

Differente, invece, è l’associazione di parole del gruppo sperimentale: la parola centrale 

è tutor, alla quale si collegano le definizioni fondamentale, coinvolgere e condividere. 

Altre connessioni riconoscono il tutor in quanto esperto: ciò viene sottolineato dalle 

parole competenza, approccio, metodo.  
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Figura 10.  Associazione di parole GS.  
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3.5.2 Il focus group ​

 

Per garantire un controllo scientifico delle affermazioni riportate dagli studenti nel focus 

group, si è scelto di utilizzare il software T-Lab, con particolare enfasi sull'impiego 

dello strumento di modellizzazione dei temi emergenti (Figura 11). Questa decisione è 

stata guidata dalla volontà di ottenere una comprensione approfondita dei principali 

temi e concetti che emergono dalle discussioni dei partecipanti. Questo approccio 

permette di esplorare e comprendere le sottostanti tendenze e questioni chiave emerse 

durante il focus group, fornendo così una base per un’ulteriore analisi che segue la 

suddivisione delle aree tematiche in base alle quali è stato svolto l’incontro. Esse sono: 

il percorso, le criticità, l’e-tutor, il coinvolgimento e il senso di appartenenza 

all’università.  

 

Figura 11. Modellizzazione dei temi emergenti_Verbatim Focus Group. 
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●​ Il percorso  

Le parole scelte dagli studenti per descrivere il percorso di tirocinio rivelano un intricato 

intreccio di concetti che convergono verso la descrizione di un percorso dinamico, 

interattivo e coinvolgente. L'interazione e il coinvolgimento emergono come cardini 

fondamentali, grazie a termini come "coinvolgimento", “coinvolgente”, 

“partecipazione” e “insieme”.  

Un altro tema che emerge grazie alle parole condivise durante il focus group riguarda un 

approfondimento condiviso, una crescita in termini di competenze e abilità acquisite e 

messe a punto grazie al percorso.  

 

●​ Le criticità  

La seconda discussione del focus group riguarda le criticità del percorso e ciò che 

emerge dalle condivisioni degli studenti rispetto a questo argomento concerne differenti 

aspetti. ​

Il primo di essi, sollevato da più di uno studente, è relativo alle tempistiche del tirocinio 

indiretto, identificato come “troppo breve” per poter approfondire tutto in modo 

significativo:​

 

​ “Paradossalmente, per me, è stato troppo breve. Per me è stata davvero 

un’esperienza importante e quindi come criticità dico il tempo. Per approfondire un po’ 

di più sarebbe servito più tempo. Ecco perché la parola che ho scelto per descriverlo è 

stimolo, perché il corso è servito da input per me, per andare ad approfondire alcune 

tematiche trattate durante il corso. Poter disquisire in diretta con il tutor è servito da 

aggancio per capire dove andare a cercare le informazioni.” (1_A_GS) 

 

“Io sono d’accordo con la collega che prima diceva che è durato troppo poco. 

Per me non abbiamo neanche avuto il tempo di iniziare ad approfondire che già era ora 

di compilare il registro delle presenze finale. Avrei preferito durasse di più; questo 

tirocinio ha lanciato molti input e mi ha lasciato molte domande in testa. Mi piacerebbe 

approfondire in qualche modo, infatti abbiamo creato un gruppo in Whatsapp per 
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continuare a sentirci e scambiare informazioni o idee… ma anche per tenerci in 

contatto con chi era nel gruppo. É stato bello finalmente incontrare qualcuno dopo tre 

anni di università online.” (9_G_GS)​

 

Una seconda criticità sollevata dagli studenti riguarda la difficoltà delle tematiche 

affrontate, in quanto è stata piuttosto condivisa la percezione di fatica nel riuscire a 

essere coerenti con la consegna data, visto il background non sempre ricco di esperienze 

formative degli studenti:  

 

​ “È stato difficile cercare di essere sempre in tema con le richieste” (5_A_GS) 

 

​ “Personalmente è stato difficile svolgere alcune attività perché la consegna 

dava per scontato che tutti noi abbiamo un background forte di esperienza nella prima 

infanzia. Spesso però non è così, per me è stata dura, a volte, svolgere le attività e far sì 

che fossero corrette e coerenti con quanto richiesto.” (11_E_GS) 

 
Anche lavorare in gruppo è risultato, spesso, un elemento critico, a causa della troppa 

eterogeneità degli studenti rispetto a esperienze formative e personali:  

 
 
​ “Io ho riscontrato qualche problema nei lavori di gruppo. Il fatto che ci venisse 

chiesto di svolgere le attività in gruppo è risultato un po’ pesante. Personalmente, avrei 

preferito svolgere alcune attività in solitudine.” (6_B_GS) 

 

​ “Lavorare in gruppo non è stato sempre facile, perché il gruppo era molto 

eterogeneo rispetto alle esperienze personali e formative…non tutte abbiamo avuto 

esperienze al nido (oltre alle ore di tirocinio diretto) quindi condividere idee con chi 

magari già lavora al nido da anni non è sempre semplice…” (7_C_GS) 
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La problematica sollevata riguardo all'impossibilità di partecipare fisicamente agli 

incontri sincroni obbligatori rappresenta, secondo gli studenti, un ostacolo significativo 

nell'ambito del corso. Ciò evidenzia la difficoltà che gli studenti devono affrontare nel 

partecipare attivamente alle attività formative in modo diretto. La mancanza di presenza 

fisica potrebbe impattare sulla qualità delle interazioni e della comprensione delle 

tematiche affrontate durante tali incontri, oltre a un impatto significativo 

sull’engagement della classe:  

 

​ “Secondo me il fatto di fare il corso in via telematica e non in presenza è stata 

una criticità. Il modo di relazionarsi è diverso. In via telematica è stato comunque utile, 

ma la presenza dà tutta una serie di altre dinamiche che nel telematico si perdono, 

avremmo potuto fare tanto di più dal vivo.” (2_D_GS) 

 

​ “Secondo me i punti critici del corso riguardano il fatto di non essere in 

presenza. Anche i lavori di gruppo sarebbero andati diversamente in presenza. Sono 

andati bene ma io credo che la condivisione sia maggiore e più profonda quando si è di 

fronte “davvero” alle persone. “ (8_F_GS) 

 

●​ L’e-tutor 

La descrizione che gli studenti nel focus group fanno dell'e-tutor riflette un'esperienza 

molto positiva. La chiarezza, la disponibilità costante e la capacità di ascolto 

evidenziano un supporto efficace e attento alle esigenze degli studenti:  

 

​ “L’e-tutor è stata chiara, sempre disponibile, ottima ascoltatrice, interessata 

alle nostre opinioni e pronta a chiarire ogni dubbio. (5_A_GS) 

 

​ “La tutor è stata molto presente, preparata e attenta, mi sono trovata davvero 

bene. Una parola per descriverla sarebbe -supporto-, in quanto mi ha fornito sia teorie 

che esperienze pratiche utili.” (6_B_GS) 
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 Inoltre, la parola "coinvolgente", più volte attribuita all’e-tutor, sottolinea la capacità 

dello stesso di creare un ambiente accogliente e stimolante, permettendo ai tirocinanti di 

esprimere liberamente le proprie opinioni.  

 

​ “Secondo me è fondamentale la capacità di catturare l’attenzione, fornendo gli 

stimoli giusti, dando quegli elementi che fungono da stimolo.” (1_A_GS) 

 

​ “Se dovessi scegliere una parola direi coinvolgente, perché ha permesso a noi 

tirocinanti di poter esprimere i nostri pensieri liberamente, offrendo degli spunti sempre 

interessanti su cui basarci per avere un confronto libero e interessante.” (5_A_GS) 

 

​ “Io credo che se non fosse stato per la tutor il corso non sarebbe stato così 

coinvolgente. Il tutor dovrebbe avere questo ruolo: accogliere con delicatezza ma essere 

presente con decisione e competenza.“ (7_C_GS) 

 

​ “Per me la tutor è stata coinvolgente. Ha saputo coinvolgere, portarci dentro 

agli argomenti; lo capivi che era competente sia sui contenuti che nel modo di gestire 

l’aula e noi.” (11_E_GS) 

 

 

La relazione tra l'e-tutor e il coinvolgimento degli studenti è stata confermata attraverso 

l'utilizzo dello strumento di network analysis di T-Lab (Figura 15). Questo strumento ha 

permesso di esaminare le interazioni semantiche tra le parole e i concetti chiave 

correlati al ruolo dell'e-tutor e al livello di coinvolgimento degli studenti. Attraverso 

l'analisi della rete di parole, è emerso un quadro chiaro delle connessioni e delle 

relazioni semantiche che indicano una correlazione positiva tra l'attività dell'e-tutor e il 

grado di coinvolgimento degli studenti. Le visualizzazioni della rete hanno evidenziato 

nodi centrali rappresentanti concetti chiave come il verbo "aiutare", la parola "ruolo" e 

l’aggettivo "presente", suggerendo l'importanza dell'e-tutor nel facilitare un ambiente 

educativo interattivo e coinvolgente. 
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Figura 12. Network Analysis_Tutor. 
 

 

Nel complesso, l'e-tutor sembra aver giocato un ruolo essenziale nell'arricchire 

l'esperienza di apprendimento dei tirocinanti, con la sua presenza misurata e positiva:  

 

​ “Fin dal primo momento ho sentito un’atmosfera giusta in aula, distesa ma non 

troppo rilassata. L’atmosfera di quando senti che si lavorerà bene. E questo è merito 

della tutor perché è lei che ha creato questo.” (10_L_GS) 
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​ “Io, per descrivere la tutor, scelgo la parola “presenza”, perché è stata presente 

quando era necessario per me. Nei giusti modi: mai troppo, mai poco. C’era quando 

serviva.” (9_G_GS) 

 

​ “Penso che il ruolo dell’e-tutor sia il punto cardine dell’attività. È il collante, il 

mescolatore, colui che fa sintesi e rilancia. Fondamentale. È molto importante trovare 

una persona che trasmetta conoscenza e passione con la quale c’è sempre stata la 

possibilità di comunicare positivamente in modo costruttivo.” (3_N_GS) 

 

●​ Il coinvolgimento 

Gli studenti hanno manifestato, nelle loro risposte, un coinvolgimento 

significativamente più alto nel corso di Tirocinio Indiretto rispetto alle loro esperienze 

precedenti in altri corsi. Questo aumento di partecipazione viene da loro attribuito a 

diversi fattori, tra cui l'approccio didattico adottato, il sentirsi parte di un gruppo e la 

presenza dell’e-tutor a fare da guida.  

Un elemento di coinvolgimento molto presente nelle risposte degli studenti riguarda le 

tematiche trattate, il metodo didattico utilizzato e la struttura del corso in generale:  

 

​ “Mi sono sentita molto più coinvolta in questo corso che in tutti gli altri, perché 

è stato possibile durante ogni lezione condividere con le colleghe e la tutor gli 

argomenti trattati, approfondendo e chiarendo ciò che nasceva dai lavori svolti e/o 

dalla lezione.” (6_B_GS) 

​  

​ “Il tirocinio indiretto mi ha coinvolto di più degli altri corsi. Un po’ per la tutor 

e per i compagni, ma io credo anche per come è stato strutturato perché forniva input e 

poi eri tu ad approfondire e arrivare alla lezione successiva con più conoscenze. Di 

solito, invece, avviene un po’ il contrario nelle lezioni, e allora non ti senti coinvolto 

più di tanto.” (8_F_GS) 
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​ “Sì, questo corso mi ha coinvolta di più perché ha affrontato temi che sono 

fondamentali nel mio lavoro di educatrice. Spesso nelle lezioni normali non 

approfondiamo così tanto.” (3_N_GS) 

 

Un secondo forte elemento di coinvolgimento è la possibilità di sentirsi parte di un 

gruppo nel quale ogni individuo si sente valorizzato e riconosciuto:  

 

​ “Secondo me il fatto di essere “considerati” non è da poco. Intendo il fatto di 

ricevere feedback sulle attività che facevamo, o ricevere una mail di supporto quando 

c’era qualcosa a noi non chiarissimo ti fa sentire bene, ti fa sentire considerato.”  

(6_B_GS) 

 

La collaborazione e la comunicazione aperta all'interno del gruppo hanno sicuramente 

favorito la condivisione di idee e l'incoraggiamento reciproco. Il sentirsi parte di un 

gruppo ha influito positivamente sul benessere emotivo e sull'efficacia complessiva di 

ciascun membro:  

 

​ “Io credo che il sentirmi parte di un gruppo abbia fatto tantissimo sul mio 

coinvolgimento generale. Il poter incontrare qualcuno, anche se in via telematica, è 

stato importante.” (1_A_GS) 

 

​ “Sicuramente sono stata più coinvolta in questo corso che in tutti gli altri, di 

tutti e tre gli anni di studio. Attraverso le lezioni sincrone e i vari lavori di gruppo non 

mi sono sentita da sola mai e mi sono sentita parte di una classe, di un gruppo più 

grande.” (5_A_GS) 

 

​ “Il fatto stesso di poter incontrare qualcuno che sta svolgendo il tuo stesso 

percorso è coinvolgente perché innesca quella condivisione che fa bene, che ti dice che 

stai andando nella direzione giusta. Quindi, per me, sì è stato più coinvolgente degli 

altri corsi.” (7_C_GS) 
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L'influenza del tutor sul coinvolgimento emerge chiaramente dalle risposte dei 

partecipanti al focus group, le quali rivelano che la figura del tutor ha svolto un ruolo 

significativo nel rendere l'esperienza educativa più ingaggiante e interattiva. La 

presenza dell’e-tutor, che può chiarire dubbi e fornire feedback costruttivi, è un 

elemento chiave nella creazione di un ambiente formativo in cui gli studenti si sentono 

più coinvolti e supportati nel loro percorso di apprendimento:  

 

​ “La tutor in questo ha avuto un ruolo fondamentale. Avrebbe potuto fare lezione 

e proporre le attività in modalità sincrona e asincrona ma questo non avrebbe creato 

ingaggio. Invece, si percepiva che c’era un’idea di coinvolgimento di noi studenti.” 

(1_A_GS) 

 

​ “Tra gli elementi più coinvolgente io inserisco la tutor. Mi ripeto, ma è stato 

l’elemento che ha legato tutta l’esperienza.” (9_G_GS) 

 

“Anche secondo me il tutor è stato un elemento coinvolgente, come anche le 

attività che ci ha fornito e il fatto di poter continuare ad essere “classe” anche fuori 

dagli incontri obbligatori.” (10_L_GS) 

 

  

●​ Senso di appartenenza all’Università  

Nella discussione del focus group è stato, inoltre, trattato il tema del senso di 

appartenenza all’ente universitario poiché intrinsecamente legato al coinvolgimento, in 

un percorso che intreccia motivazione e apprendimento. ​

Molti studenti affermano di essersi “sentiti parte” dell’università grazie alla frequenza al 

corso in oggetto:  

 

​ “In questo corso io mi sono sentita parte di un’università. A volte manca questa 

parte e invece avere un appuntamento fisso, ogni lunedì per due mesi, è stato 
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importante anche a livello mentale, per dire “sanno che ci sono, c’è qualcuno che mi 

aspetta e che si accorge se non ci sono” (1_A_GS) 

 

​ “Finalmente ho potuto incontrare qualcuno che, come me, sta facendo un 

percorso. Nelle università “tradizionali” credo sia bello poter andare a lezione insieme 

e condividere tutti quei momenti anche oltre la lezione che comunque ti fanno sentire 

una studentessa universitaria. Frequentare questo corso mi ha fatto sentire così.” 

(7_C_GS) 

 

​ “Avendo frequentato anche un’università tradizionale, posso dire che la 

differenza è tantissima nel “sentirsi parte”. Questo corso, secondo me, ha fatto sentire 

meno questa differenza, anzi, per certi versi mi sono sentita spesso più coinvolta qui che 

nell’altra università.” (8_F_GS) 

 

​ “Questo corso, un po’, ha aiutato questo scambio personale… anche solo 

conoscere altri compagni, vedere dei volti, sentire le voci di chi sta facendo il mio stesso 

percorso… credo che tutto questo faccia sentire parte di un’Università.” (6_B_GS) 

​  

Il legame con l'istituzione universitaria è stato esplorato anche considerando il concetto 

di affiliazione all'università. Durante la discussione, agli studenti è stato domandato se, 

avendo la garanzia di partecipare a programmi formativi strutturati come il tirocinio 

indiretto, avrebbero optato per iscriversi a un ipotetico corso di laurea magistrale o a un 

master, con l'intenzione di continuare il loro percorso accademico e professionale.​

Le risposte sono state significative:  

 

​ “...se avessi al certezza che, non dico tutti i corsi, ma la maggior parte fosse 

organizzato in questo modo, andrei sicuramente avanti. Quello che mi blocca è il dover 

fare tutto da sola. Questa modalità, invece, suggerisce proprio il contrario.” (6_B_GS) 
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​ “Se volessi continuare con lo studio decisamente questa modalità mi 

aiuterebbe.” (4_M_GS) 

 

​ “...se volessi andare avanti con una magistrale e avessi la certezza che alcuni 

dei corsi sono organizzati come questo di TI mi iscriverei al volo.” (1_A_GS) 

 

​ “A me è piaciuto frequentare questa università. Ora che sono praticamente al 

termine mi iscriverei nuovamente qui. Soprattutto se sapessi che la magistrale è 

organizzata in questa modalità.” (10_L_GS) 

 

​ “Io mi iscriverei sicuramente, se avessi la certezza di essere seguita da un 

e-tutor come è stato per questo corso.” (3_N_GS) 

 

 

 3.5.3 Le interviste semi-strutturate agli e-tutor. ​

Come per il focus group, anche l’analisi delle interviste semi-strutturate agli e-tutor del 

corso TI_L19, segue una suddivisione tematica nelle cinque aree di indagine.  

 

●​ Il percorso  

Le parole scelte dalle e-tutor per descrivere il nuovo corso di TI_L19 sono evoluzione 

(e-tutor1) e formazione (e-tutor2), descrivendo il percorso come un momento di 

formazione per entrambe le parti, studenti e e-tutor. ​

Per la parte dell’e-tutor, viene sottolineato anche lo sviluppo di nuove competenze: ​

 

“Il tirocinio indiretto è formazione, sia per gli studenti sia per me come Tutor 

disciplinare. E’ un momento di metariflessione per entrambe le parti.” (ET-2)​

​

​ “Nella modalità con cui si sta realizzando nel gruppo sperimentale, il TI 

rappresenta primariamente l’interazione viva ed edificante con un gruppo di lavoro 

competente, preparato, esperto nella gestione di processi “meta”.” (ET-1).  

149 



Secondo le e-tutor il percorso diventa, grazie alla nuova modalità, un arricchimento in 

termini di incontro, relazione e comunicazione:  

 

“Attraverso questa nuova modalità, ho la netta percezione che il TI abbia preso 

vita. Una vita tridimensionale: è uscito dalla bidimensionalità dei fogli word ed è 

diventato incontro, relazione, modulazione tra saperi acquisiti e prospettive da 

costruire, insieme, mettendo in comunicazione tutti i ruoli coinvolti.” (ET-1) 

 

“C’è stata una vera evoluzione del processo di formazione: si è  passati da meri 

elaborati in word, senza conoscere a fondo che cosa ci fosse dietro al compito, a una 

dimensione più completa. Ad oggi è presente anche il fattore relazione che prima era 

completamente assente.” (ET-2) 

 

La dimensione di partecipazione e confronto emerge anche dal raffronto con le modalità 

di svolgimento degli altri corsi presenti nell’Offerta Formativa, in particolare in termini 

di attivazione e partecipazione degli studenti:  

 

“l’impressione che ho è che il percorso di TI permetta un’attivazione effettiva 

delle studentesse coinvolte, un ingaggio che coinvolge anche la sfera delle competenze 

individuali e personali, oltre che a quelle teoriche e didattiche. La peculiare interazione 

di gruppo che permea e caratterizza l’intero svolgimento del percorso diventa un fattore 

unificante ed esperienziale; il fattore esperienziale diventa bagaglio conoscitivo ed 

emotivo.” (ET-1) 

 

“Ciò che differenzia il corso è l’interazione. La possibilità di confrontarsi 

aumenta il coinvolgimento da parte degli studenti poiché condivisione di esperienze è 

un fattore che aumenta la partecipazione attiva delle parti coinvolte.” (ET-2) 

 

La partecipazione attiva viene spesso raccolta dalle e-tutor nei momenti di scambio con 

gli studenti: l’aspetto particolare e interessante è che entrambe le e-tutor riportano di 
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aver ricevuto dagli studenti dei feedback riguardanti il paragone del corso TI_L19 con i 

corsi di un’università tradizionale face-to-face, caratterizzata dal fattore presenza in 

aula:  

 

“Alcune studentesse affermano che accosterebbero l’esperienza di TI a quella 

provata in un’Università tradizionale.” (ET-1) 

 

“Molti studenti affermano di aver scelto, per motivi lavorativi , l’università 

telematica ma avrebbero voluto frequentare università “tradizionali” per poter avere un 

gruppo di lavoro, coltivare amicizie e nuove conoscenze. Ebbene, il nuovo TI, come 

confermano, risulta un'esperienza, seppur breve, che può definirsi  analoga a quelle 

università tradizionali e ne sono felicemente soddisfatti.” (ET-2) 

 

Rispetto al potenziale di un corso progettato secondo questo design, le e-tutor sono 

concordi nell’affermare che i fattori coinvolgimento e interazione siano di sicuro la 

forza della nuova modalità:  

 

“Credo che sia il maggiore coinvolgimento degli studenti. In questo modo sono 

più coinvolti e partecipi e si ottengono più risultati positivi. 

C’è maggiore potenziale anche nell’interazione Tra noi TD e l’Ufficio Tirocini o altre 

figure preposte al corso. Credo proprio che “coinvolgimento” sia davvero la parola 

chiave.” (ET-2) 

 

“Credo che il potenziale di una progettazione siffatta stia principalmente nello 

spazio che si crea per interagire. Su diversi livelli: interazione tra Tutor, che 

supervisionando continuamente il percorso, lo strutturano e ristrutturano in itinere. 

Interazione con i referenti dell’Ufficio Tirocini, per illuminare i vari passaggi anche 

burocratici e, se possibile, porli oggetto di riflessione migliorativa. Interazione tra 

Tutor e studenti, che smuove il pensiero critico e riflessivo in entrambi i ruoli. 

Interazione tra studenti, che può avere un esito motivante nell’attraversare il percorso e 
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di scambio tra pari di esperienze e informazioni (che si allarga anche ad altri aspetti 

riguardanti l’Ateneo).” (ET-1) 

 

Una struttura precisa e definita del corso che obbliga a una progettazione attenta e 

completa sembra essere, per le e-tutor, un altro punto di forza del nuovo corso di 

TI_L19:  

 

“...La progettualità ben definita: sono definite le lezioni, ognuna caratterizzata 

da degli argomenti precisi da trattare,  sono definite le tempistiche, …” (ET-2) 

 

 

●​ Le criticità  

Le criticità del nuovo corso di TI_L19 riguardano, secondo le e-tutor, la dimensione 

valutativa:  

 

“Nella sua nuova forma, l’elemento più critico del TI è per me la presa visione e 

correzione delle attività asincrone. La mole dei documenti inviati, l’eterogeneità delle 

stesure e la mia indole di forse eccessiva cura nel feedback e di perfezionismo rendono 

difficoltosa e poco fluida questa fase del processo.” (ET-1) ​

 

“Gli elementi critici nella modalità attuale sono la mole di lavoro per la 

correzione delle attività e la valutazione. Si intende la difficoltà a correggere in modo 

minuzioso tutte le attività che hanno scadenza settimanale. I gruppi di lavoro sono 

numerosi il che comporta momenti appassionanti e arricchenti sia però, un grande 

lavoro di correzione da parte del Tutor.” (ET-2) 

 

Parte della difficoltà è dovuta soprattutto alla mancanza di uno strumento valutativo 

creato ad hoc per il corso:  
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“Probabilmente la sensazione si esaspera anche per la percezione di non avere 

comuni parametri valutativi di riferimento, ad hoc sulle attività. Ad esempio, cosa ci 

deve essere, cosa non ci deve essere, quanti caratteri minimo o massimo deve 

contenere, se l’attività è da controllare o meno sul software antiplagio, etc. Avere 

l’impressione che sia il mio solo giudizio a decretare la validità o meno di un’attività 

non mi aiuta a sostenere in modo ottimale e orientato questo momento.” (ET-1) 

 

“A mio avviso sembrano mancare item di valutazioni realmente inerenti al 

tirocinio indiretto nei moduli che ci si trova a compilare. I parametri non sono conformi 

al percorso svolto e questo mette in difficoltà lo studente ma anche il Tutor.” (ET-2) 

 

●​ L’e-tutor  

Una prima parte della sezione sull’e-tutor nel corso è dedicata alle competenze che egli 

deve possedere per ricoprire al meglio il suo ruolo. Le e-tutor sono concordi 

nell’affermare che le competenze coinvolte nella progettazione e nell’erogazione di un 

simile corso sono molteplici:  

 

“Una simile strutturazione del percorso richiama un ampio, ampissimo raggio 

di competenze che il Tutor può spendere a tale riguardo. [...]. La capacità di problem 

shaping e di problem solving in fase di progettazione (che rimane una fase mai 

conclusa, e di questo ne sono felice): dall’individuazione in Team degli argomenti 

fondanti alla ricerca ed utilizzo di piattaforme e software utili (a volte sconosciuti) ad 

una condivisione efficace dei contenuti.” (ET-1) 

 

“Sicuramente una buona dialettica, capacità di relazionarsi in gruppo, capacità 

di problem solving, improvvisazione e un pizzico di informalità.” (ET-2).  

 

La capacità di relazione, inoltre, sembra essere fondamentale:  
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​ “Le competenze relazionali specifiche da mettere in campo durante la 

realizzazione del percorso: dalla creazione di un ambiente d’aula accogliente e 

ingaggiante, tenendo conto anche della modalità telematica, alla gestione e sviluppo 

delle dinamiche individuali e di gruppo, sia virtuose che meno virtuose.” (ET-1).  

 

●​ Il coinvolgimento  

La grande importanza e centralità data alla dimensione relazionale nel corso TI-L19, 

percepita in modo netto dagli studenti, è quella che, secondo le e-tutor, ha contribuito in 

larga parte al coinvolgimento degli studenti nel corso sperimentale:  

 

​ “Sono fermamente convinta che l’accresciuto ingaggio nasca dalla natura 

relazionale che si dipinge tra i partecipanti (Tutor comprese). Una relazionalità che 

prende forma in modo progressivo e unico (ogni gruppo è diverso e lo si percepisce) tra 

un incontro e l’altro.” (ET-1) 

 

​ “Durante i momenti sincroni le studentesse sono accolte [...]. Questo crea 

inevitabilmente maggiore partecipazione.” (ET-2)  

 

Un ulteriore motivo di coinvolgimento si manifesta attraverso il senso di appartenenza a 

un gruppo e il riconoscimento di essere parte di una collettività, di una comunità online 

che cresce insieme:  

 

​ “Il contenitore del percorso, comune e accomunante, crea una cornice effettiva, 

in cui ci si può conoscere e riconoscere: faccio parte di un gruppo specifico, che ha un 

appuntamento settimanale definito, ho delle richieste a cui ottemperare entro un 

orizzonte temporale determinato da terzi, c’è un’aula online in cui posso portare 

proposte, azioni, pensieri, dubbi, punti di vista, vissuti.” (ET-1) 
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La capacità, dell’e-tutor, di creare un ambiente accogliente e non giudicante, invoglia gli 

studenti alla partecipazione e all’interazione in aula, eliminando l'ansia di commettere 

errori e di fare sbagli, comune spesso nei contesti accademici:  

 

​ “Preciso che nel percorso permane chiaramente uno sfondo valutativo, ma la 

dimensione del “giudizio aprioristico” cerca di essere ridimensionata. Anche attraverso 

verbalizzazioni ricorsive e mirate: “ricordatevi che possiamo sbagliare”, “sentitevi 

libere di”, “questo è un percorso dove sperimentare”. Viene anche ricordato il valore 

etimologico della parola Tirocinio, intesa come laboratorio di scoperta e messa a punto 

di competenze e non come luogo finito d’esame, in cui le competenze vengono 

soprattutto valutate perché date per già acquisite. Cerchiamo così di configurare il 

tirocinio indiretto come un “luogo soglia” tra l’ambiente ancora formativo e quello già 

pratico del mondo del lavoro.” (ET-1) 

 

●​ Senso di appartenenza all’università 

Così come avvenuto per gli studenti, anche per le e-tutor il corso sembra aver avuto 

benefici su un più sviluppato senso di appartenenza all’ente universitario. Il fatto di 

poter rappresentare l’università in un ruolo in cui ci si sente a proprio agio e si mettono 

in pratica conoscenze e abilità acquisite in anni di formazione, aumenta il benessere e la 

soddisfazione dell’e-tutor:  

 

​ “Ho avuto la sensazione di poter, da una parte, realizzare gradualmente ed 

effettivamente le mie competenze in un percorso già impostato; dall’altra, mettere a 

disposizione le mie caratteristiche, anche personali, e le mie competenze, anche 

trasversali, in un contenitore metodologicamente variopinto a cui anche io posso 

contribuire; dall’altra ancora, di sfidare i miei limiti e mettermi in situazioni di 

apprendimento completamente nuove. Questo insieme di prospettive è stato, ed è, 

profondamente motivante.” (ET-1) 
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​ “Per la prima volta, grazie a questa nuova modalità,  mi sono sentita, come 

e-tutor, realmente parte integrante dell’università.” (ET-2) 

 

Ciò che ha contribuito all’aumento di questo senso di appartenenza all’università è 

anche l’essere parte di un'équipe di lavoro ben consolidata e affiatata, che, per 

progettare il nuovo corso, è partita dalle teorie di riferimento e, passando per lo studio di 

casi e buone pratiche di altri contesti, è arrivata alla formulazione e al redesigning del 

corso:  

 

​ “Per questo corso mi sento coinvolta nel gruppo di lavoro con le colleghe che 

richiede un confronto costante.” (ET-2) 

 

​ “il nuovo tirocinio indiretto ha avuto un impatto considerevole sul mio senso di 

appartenenza al gruppo di lavoro, sia ristretto che allargato.” (ET-1) 

 

Dalle risposte date dalle e-tutor durante l’intervista semi-strutturata, emerge chiaro il 

desiderio di voler sperimentare lo stesso design anche in altri corsi per i quali si è 

e-tutor:  

 

​ “Certamente mi piacerebbe poter sperimentare lo stesso anche in altri corsi: 

questo è un approccio rinvigorente, che aiuta a non entrare in una meccanicità 

procedurale. Mantiene viva l’esigenza di personalizzazione dei percorsi ed incrementa 

le skills individuali, sia quelle hard che quelle soft.” (ET-1) 

 

​ “La possibilità di progettare corsi didattici in questo formato rappresenterebbe 

un elemento che potrebbe influenzare la mia decisione di continuare a lavorare presso 

questa università, in quanto molto stimolante.” (ET-2) 
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CAPITOLO IV. Discussione dei risultati  

 

 

 

 
 

Redmond et al., nel 2018, pubblicano l’Online Engagement Framework (già presentato 

nel Capitolo I di questa tesi), un framework che descrive l’interazione nelle aule online, 

pensato come uno strumento per esaminare la natura dinamica del coinvolgimento 

online che, secondo gli autori, è composto da cinque elementi: il coinvolgimento 

sociale, cognitivo, comportamentale, collaborativo ed emotivo. ​

Esso è pensato come una struttura complessa costituita da diversi elementi collegati tra 

loro che incidono sul coinvolgimento degli studenti negli ambienti online; la struttura 

del framework non è organizzata in modo gerarchico o sequenziale: ciascun elemento, 

infatti, non dovrebbe essere considerato separatamente dagli altri. ​

La discussione dei risultati seguirà la struttura dell’Online Engagement Framework per 

confermare l’avvenuto miglioramento dell’engagement nel corso oggetto di 

sperimentazione della ricerca. Dai risultati ottenuti dall’analisi dei dati quantitativi del 

questionario e dal confronto tra i dati del gruppo di controllo e del gruppo sperimentale, 

non solo è possibile affermare che sia realmente avvenuto un miglioramento 

dell'engagement dal primo al secondo gruppo, ma anche che esso sia frutto dell’azione 

di redesigning alla quale è stato sottoposto il corso.  

L’obiettivo di questo capitolo è di rileggere in chiave sintetica quanto emerso dalle 

analisi qualitative e quantitative della ricerca, per riuscire a dare una risposta alle 

domande di ricerca iniziali.  
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4.1 Ripensare il design di un corso per migliorare l’engagement 

​

4.1.1 Social and collaborative engagement  

Il corso “ripensato” ha portato a un elevato coinvolgimento sociale che ha contribuito, 

in primo luogo, alla costruzione di una comunità online. La partecipazione attiva ai 

momenti sincroni è stata, nel gruppo sperimentale, nettamente più elevata rispetto al 

gruppo di controllo. Ciò risulta evidente dalla percezione di coinvolgimento degli 

studenti del gruppo sperimentale:  

“Io credo che il sentirmi parte di un gruppo abbia fatto tantissimo sul mio 

coinvolgimento generale. Il poter incontrare qualcuno, anche se in via telematica, è 

stato importante.” (1_A_GS). ​

La dimensione sociale si ravvisa anche nell’avvenuta creazione di un senso di 

appartenenza, non solo al gruppo di cui si è parte, ma anche all’ente universitario più in 

generale:  

 

“In questo corso io mi sono sentita parte di un’università. A volte manca questa 

parte e invece avere un appuntamento fisso, ogni lunedì per due mesi, è stato 

importante anche a livello mentale, per dire “sanno che ci sono, c’è qualcuno che mi 

aspetta e che si accorge se non ci sono” (1_A_GS);  

 

“Mi sono sentita molto parte dell’università, in quanto essendo tutto telematico 

non si riesce mai ad avere un confronto vero e proprio.” (4_M_GS).  

 

Un altro indicatore dell’avvenuto coinvolgimento sociale riguarda lo sviluppo di 

relazioni significative che ha potuto avvenire grazie all’incontro online tra studenti e 

nella relazione studenti-etutor:  

 

“Io credo che la possibilità di conoscere i compagni abbia aiutato una 

condivisione che andava anche oltre al corso, per esempio durante i lavori di gruppo 
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spesso ci si scambiava anche informazioni riguardanti altri argomenti come la tesi o gli 

esami… questo fa sentire parte di un’università.” (11_E_GS).  

 

I dati raccolti raccontano di un chiaro coinvolgimento sociale nell’ambiente online, 

descritto attraverso la partecipazione ad attività che contribuiscono alla creazione di una 

comunità: la partecipazione alle discussioni nei forum tematici o  l’utilizzo di strumenti 

di comunicazione all'interno della piattaforma implicano un’ avvenuta creazione di 

legami con i compagni di corso e gli e-tutor, sia riguardo ai contenuti di studio che in 

contesti al di fuori della piattaforma online:  

“[...]abbiamo creato un gruppo in Whatsapp per continuare a sentirci e 

scambiare informazioni o idee… ma anche per tenerci in contatto con chi era nel 

gruppo. É stato bello finalmente incontrare qualcuno dopo tre anni di università 

online.” (9_G_GS). 

 

Le opportunità di coinvolgimento informale o sociale fra compagni di corso e con gli 

e-tutor si sono rivelate fondamentali per il successo degli studenti, poiché l'interazione 

sociale ha favorito la costruzione di relazioni, rispetto e fiducia, contribuendo a creare 

un senso di appartenenza e solidarietà all'interno di una comunità di apprendimento. 

Inoltre, il coinvolgimento collaborativo ha implicato la costruzione di diverse 

connessioni e legami che promuovono l'apprendimento, compresa la cooperazione con i 

compagni di classe, gli e-tutor e l'intera struttura educativa. 

 

4.1.2 Cognitive engagement 

Rispetto al coinvolgimento cognitivo, la nuova modalità del corso ha aiutato gli studenti 

ad attivare una metacognizione in relazione al loro processo di apprendimento, in 

quanto essi, partendo dalla condivisione e dal confronto nell’aula online, sono arrivati 

ad accorgersi delle competenze messe in campo nel processo formativo. ​

Nel gruppo sperimentale gli studenti affermano in modo deciso che le attività del corso 

li hanno preparati a un “apprendimento permanente” (il 96,1% del GS si ritiene 

fortemente d’accordo con l’affermazione dell’item in oggetto, contro il 27,5% del GC). ​
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Il coinvolgimento cognitivo prevede inoltre una certa capacità di argomentazione dei 

problemi posti dalle attività e di risoluzione degli stessi, capacità che, per la 

maggioranza del gruppo sperimentale (95,5%, n=147), il nuovo corso ha contribuito a 

sviluppare. ​

Grazie alle discussioni e ai forum tematici avviati nel nuovo corso viene sviluppata 

anche la capacità di integrare concetti provenienti da diverse fonti, come quella di 

collegare nuove informazioni a quelle già acquisite, oltre alla capacità di sostenere le 

proprie opinioni, giustificandole con approfondimenti disciplinari. ​

Infine, rispetto alla possibilità che le sessioni del corso abbiano portato gli studenti a un 

apprendimento profondo (A4_Le sessioni del corso mi hanno portato a un 

apprendimento approfondito e attivo), il 90,9% (n=140) degli studenti del gruppo 

sperimentale si posiziona sul punteggio più alto della scala, contro un 28,8% (n=44) del 

gruppo di controllo, la cui maggioranza (36,6%, n=56) rimane sul livello 

immediatamente precedente (d’accordo).​

I contenuti del corso sono risultati utili ai fini della pratica educativa, come mostrato dai 

risultati delle risposte dell’item A5 della survey, “Le conoscenze e le competenze 

acquisite nel corso mi saranno utili nella pratica educativa”. Entrambi i gruppi, di 

controllo e sperimentale, sono concordi nell’affermare che le conoscenze acquisite nel 

corso sono utili nella pratica educativa, anche se in percentuali molto differenti: il 

gruppo di controllo è fortemente d’accordo con l’item proposto in una percentuale 

equivalente al 33,3% (n=51), contro una percentuale molto elevata del gruppo 

sperimentale con i 96,8% (n=149).  

 

4.1.3 Behavioral engagement ​

Gli studenti del gruppo sperimentale si mostrano più impegnati dei loro colleghi del 

gruppo di controllo anche dal punto di vista comportamentale poiché mostrano un 

comportamento positivo, partecipano attivamente alle lezioni, si coinvolgono nelle 

attività di apprendimento. Essi dimostrano un elevato grado di impegno, mantengono un 

atteggiamento positivo in generale e sono in grado di autoregolare il proprio processo di 

apprendimento. In questo, è fondamentale la connessione con il gruppo, anche durante 
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le sessioni di team-work che, nella nuova modalità del corso, sono molto più frequenti 

rispetto alla modalità fruita dal gruppo di controllo. La creazione di nuove occasioni di 

lavoro in gruppo ha aiutato gli studenti, oltre a sviluppare un certo senso di 

appartenenza al gruppo, a sostenere e incoraggiare i pari nella prosecuzione delle 

attività per giungere alla riuscita del lavoro di gruppo: le risposte del gruppo 

sperimentale all’item B1_Le attività del corso mi hanno aiutato a sviluppare la capacità 

di lavorare in gruppo, si posizionano sul livello più alto della scala (“fortemente 

d’accordo”) per il 92,2% (n=142), contro il 28,1% (n=43) del gruppo di controllo.  

Ciò è stato possibile anche dal clima positivo e di supporto creatosi in aula:  

“grazie al clima che si è creato, di serio lavoro ma disteso, ho partecipato 

volentieri a tutti gli incontri.” (4_M_GS);  

 

“Fin dal primo momento ho sentito un’atmosfera giusta in aula, distesa ma non 

troppo rilassata. L’atmosfera di quando senti che si lavorerà bene.” (10_L_GS).  

 

L’atmosfera “distesa” ma “di serio lavoro” ha permesso inoltre il rispetto delle norme 

dell’online, chiarite durante il patto d’aula instaurato con gli studenti durante il primo 

incontro, tanto da far percepire agli studenti un rispetto delle norme comportamentali da 

parte di tutti i partecipanti agli incontri sincroni e alle attività in asincrono (come web 

forum e discussioni online): le risposte del gruppo sperimentale all’’item “B3_Gli 

studenti del corso sono stati rispettosi verso tutti gli altri membri” si posizionano sul 

livello più alto della scala per un 94,8% (n=146) contro il 39,9% (n=61) del gruppo di 

controllo.  

 

4.1.4 Emotional engagement  

Il coinvolgimento emotivo si riferisce alla reazione emotiva degli studenti durante il 

processo di apprendimento ed è correlato ai loro sentimenti o atteggiamenti nei 

confronti dell'atto di apprendere. In questo senso, l’analisi dei dati mostra un 

coinvolgimento emotivo molto più spiccato nel gruppo sperimentale rispetto al gruppo 

di controllo. È possibile affermare ciò prendendo in considerazione alcuni degli item 
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della survey proposto e alcune affermazioni emerse durante il focus group tenuto con gli 

studenti del gruppo sperimentale.  

L’affermazione dell’item“C2_Il mio interesse nell'apprendere la materia è aumentato 

mentre partecipavo al corso” indaga un'esperienza positiva di apprendimento, e 

riscuote ampio consenso tra gli studenti del gruppo sperimentale che risponde 

posizionandosi, per la maggior parte, sul livello più alto della scala con il 94,8% 

(n=146). L’esperienza positiva del percorso è ribadita anche durante il focus group:  

​

​ “a differenza di altre esperienze, qui sono riuscita a collaborare, intervenire e 

dare il meglio di me.” (4_M_GS);  

​

​ “Nel nostro lavoro è importante accettare anche l’errore e io in questo corso mi 

sono sentita capita e accolta anche nell’errore.” (2_D_GS).  

 

4.2 Ripensare il ruolo dell’e-tutor nell’Online Higher Education​

 

L’idea della sperimentazione della ricerca nasce da una carenza di studi scientifici sul 

ruolo giocato dall’e-tutor nel coinvolgimento attivo degli studenti dei corsi di Online 

Higher Education. Dai risultati della scoping review a inizio ricerca, infatti, è chiaro 

che, se da un lato esistono in letteratura numerosi studi sull’engagement e sulla 

definizione degli elementi di engagement degli studenti nei corsi online, dall’altro 

manca una discussione approfondita sul ruolo attivo che l’e-tutor può avere nel 

coinvolgimento degli studenti. La sperimentazione è nata proprio da questo presupposto 

e ha avuto, come obiettivo principale, la definizione di un framework didattico entro il 

quale l’e-tutor si colloca come parte integrante per lo students’ engagement.  

I risultati dell’analisi dei dati non solo mostrano come l’e-tutor può contribuire 

all’engagement degli studenti in un corso online ma anche come può, egli stesso, essere 

considerato un elemento ingaggiante di per sé. ​

Nella configurazione del nuovo corso TI_L19, l’e-tutor può vedere assolte le tre 

funzioni teorizzate da Tait (2000): ​
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- funzione cognitiva: l’e-tutor supporta e sviluppa l'apprendimento attraverso la 

mediazione degli elementi standard e uniformi dei materiali del corso e delle risorse 

didattiche per gli studenti individuali;  

- funzione affettiva: l’e-tutor prepara un ambiente che supporti gli studenti, crei 

impegno e aumenti l'autostima;  

- funzione sistemica: l’e-tutor stabilisce procedure amministrative e un sistema di 

gestione delle informazioni efficace, trasparente e amichevole per gli studenti nel 

complesso. ​

Nell’analisi delle risposte alla domanda aperta F2_Che cosa ti ha coinvolto 

maggiormente?, che aiutano ad approfondire i motivi del coinvolgimento degli studenti, 

la parola e-tutor occorre 232 volte tra le risposte degli studenti del gruppo sperimentale, 

evidenziando che, l’e-tutor, ha svolto un ruolo fondamentale nel coinvolgimento degli 

studenti. Ciò è sostenuto anche dalle risposte del gruppo sperimentale durante il focus 

group:  

“Tra gli elementi più coinvolgente io inserisco la tutor. Mi ripeto, ma è stato 

l’elemento che ha legato tutta l’esperienza.” (9_G_GS)  

 

“Anche secondo me il tutor è stato un elemento coinvolgente” (10_L_GS) 

 

“La tutor ha avuto un ruolo fondamentale nel mio coinvolgimento” (1_A_GS).  

 

Un elemento fondamentale che ha contribuito notevolmente al ruolo primario 

dell'e-tutor nel coinvolgimento degli studenti nel corso è stata l'adozione di una 

definizione chiara e precisa delle responsabilità, delle mansioni e dei compiti 

dell'e-tutor. A tal fine, ogni azione dell'e-tutor è stata accuratamente pianificata in 

anticipo: sia le mansioni dell’e-tutor negli incontri sincroni, come le sessioni 

obbligatorie con gli studenti, sia le mansioni dei momenti asincroni, dove la 

comunicazione con il gruppo studenti doveva essere costantemente mantenuta viva 

attraverso attività coinvolgenti, come discussioni sui temi trattati o suggerimenti per le 

attività successive. Questo approccio proattivo ha garantito che l'e-tutor potesse 
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efficacemente svolgere il proprio ruolo di facilitatore dell'apprendimento e promotore 

del coinvolgimento degli studenti nel corso.​

Questa è la modalità con la quale è stato concepito il ruolo dell'e-tutor all'interno del 

corso; l'intento iniziale infatti era riuscire a delineare una figura la cui presenza fosse di 

guida ma non dominante all'interno della classe:  

 

“La tutor è stata impeccabile, presente ma non troppo, competente, in grado di 

gestire il gruppo intero e di spiegare le attività in modo chiaro e preciso” (306_GS);  

 

“Io, per descrivere la tutor, scelgo la parola “presenza”, perché è stata presente 

quando era necessario per me. Nei giusti modi: mai troppo, mai poco. C’era quando 

serviva.” (9_G_GS).  

 

L’analisi dei dati aiuta a elaborare anche un altro concetto importante rispetto al ruolo 

dell’e-tutor nel coinvolgimento degli studenti nei corsi online, ovvero le competenze 

che un e-tutor dei corsi di Online Higher Education dovrebbe possedere. ​

In questo, le risposte delle due e-tutor nel corso dell'intervista semi-strutturata 

forniscono alcuni interessanti spunti, sottolineando alcune delle competenze ritenute 

fondamentali per questo ruolo. ​

Oltre alle competenze teoriche, fondamentali per ricoprire al meglio il ruolo in un 

ambiente universitario, spiccano le competenze relazionali che permettono la gestione e 

lo sviluppo delle dinamiche individuali e di gruppo e che guidano l’accoglienza e la 

gestione dell’esperienza formativa degli studenti:  

 

​ “Sono fermamente convinta che l’accresciuto ingaggio nasca dalla natura 

relazionale che si dipinge tra i partecipanti (e-tutor comprese)” (ET-1) 

 

​ “Sicuramente una buona dialettica, capacità di relazionarsi in gruppo, capacità 

di problem - solving, improvvisazione e un pizzico di “informalità” (un po’ di simpatia 

non guasta mai).” (ET-2) 
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Nell'ambito della sperimentazione, il ruolo dell'e-tutor ha assunto un'importanza 

cruciale: i risultati mostrano che le e-tutor non solo hanno facilitato il processo di 

apprendimento, ma hanno anche creato un ambiente emotivamente sicuro e rassicurante 

per gli studenti. Riprendendo i tre fattori che, secondo De Metz e Bezuidenhout (2018) 

definiscono i ruoli dell’e-tutor nel contesto accademico, il fattore "affettivo" sottolinea 

l'aspetto empatico e relazionale dell’e-tutor, che non si è limitato semplicemente a 

trasmettere conoscenza, ma si è dedicato attivamente a supportare gli studenti sul piano 

emotivo.Attraverso azioni comunicative empatiche e incoraggianti, l'e-tutor ha lavorato 

per instillare fiducia negli studenti, incoraggiandoli a esprimere sé stessi e a perseguire i 

propri obiettivi di apprendimento con fiducia e determinazione. In questo modo, 

l’e-tutor è diventato non solo un facilitatore dell'apprendimento, ma anche un mentore 

emotivo che ha sostenuto lo sviluppo globale degli studenti nel corso della loro 

esperienza formativa.  

 

 

​

 

 

 

 

​
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CONCLUSIONI​

 

 

 

 
Fra tutti gli articoli studiati e analizzati, uno è stato particolarmente incisivo grazie a una 

frase che ha subito catturato la mia attenzione: ​

 
“The e-tutor’s actions are a key differentiator in e-learning. A good e-tutor is 

experienced, enthusiastic, and committed to the course, flexible yet organized, tolerant, 

good at communicating, and even better at listening.34” ​

 

In italiano, potrebbe essere tradotta in questo modo: “le azioni dell'e-tutor sono un 

elemento chiave che fa la differenza nell'e-learning. Un buon e-tutor è esperto, 

entusiasta e impegnato nel corso, flessibile ma organizzato, tollerante, bravo a 

comunicare e ancora meglio ad ascoltare”. ​

Ciò che ho trovato interessante in questa frase è la definizione, seppur semplice, delle 

ruolo che un e-tutor dovrebbe ricoprire; in particolare, la definizione tiene conto di una 

certa capacità di “ascolto” che descrive una più grande competenza socio-relazionale.  

L’attività di ascolto dell’aula e la raccolta di informazioni e dati sulla percezione degli 

studenti riguardo alla loro formazione costituiscono una prassi fondamentale per gli 

e-tutor. Essa non solo consente di monitorare efficacemente il progresso del corso, ma 

anche di contemplare eventuali modifiche in itinere, con lo scopo di migliorare 

l'esperienza formativa degli studenti. 

Al termine del percorso di ricerca, si può con convinzione affermare che, la 

riprogettazione delle pratiche di e-tutoring messa in atto durante la sperimentazione ha 

34 Bustos-Contell, E., Porcuna-Enguix, L., Serrano-Madrid, J., & Labatut-Serer, G. (2021). The role of 
e-tutor competencies in postgraduate e-learning courses: Spotlight on emotion management. 
Sustainability, 13(17), 9716, p. 3. 
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portato a un miglioramento dello students’ engagement. Gli studenti si sono sentiti 

coinvolti grazie ad alcuni elementi che hanno riguardato, soprattutto, la capacità 

dell’e-tutor di creare in aula un’atmosfera accogliente e stimolante, grazie alla quale era 

possibile uno scambio e una condivisione di esperienze sia tra gli studenti stessi, sia con 

l’e-tutor.​

Un'altra conseguenza significativa della sperimentazione riguarda il legame degli 

studenti con l'istituzione universitaria. La revisione del corso ha suscitato nei 

partecipanti un più spiccato senso di appartenenza all'università frequentata, un risultato 

che di solito è difficile da raggiungere in un contesto universitario esclusivamente 

online, nel quale gli studenti non partecipano fisicamente alle lezioni e quindi è 

complicato sviluppare un forte senso di appartenenza con l'istituzione.​

 

La fase sperimentale è giunta a termine, tuttavia ha sollevato una serie di interrogativi 

che si trasformeranno in nuove direzioni di ricerca che potrebbero portare a sviluppare 

con maggiore profondità le idee raccolte in questa tesi. ​

La prosecuzione della sperimentazione è già stata avviata e prevede, prima di tutto, una 

fase di revisione e di implementazione del course design framework alla base del corso 

di TI_L19, riguardante soprattutto la valutazione: l’obiettivo, nel particolare, è la 

creazione di un framework che supporti l’e-tutor nel formative assessment che si 

concentri sull’utilizzo del feedback per garantire un engagement degli studenti ancora 

più forte e perché, la valutazione, possa realmente essere efficace.  

Un’altra modalità di prosecuzione della sperimentazione riguarda la formazione degli 

e-tutor della Facoltà di Psicologia dell’Università Telematica eCampus sul design 

framework messo a punto nel corso della ricerca, con lo scopo di sperimentare, anche in 

altri corsi, ciò che è avvenuto per il corso di TI_L19.  

 

Voglio concludere il lavoro di tesi con una riflessione di una studentessa che ha 

partecipato al focus group della sperimentazione, che riassume perfettamente quale sia il 

ruolo dell’e-tutor nell’engagement degli studenti:   
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“Penso che il ruolo dell’e-tutor sia il punto cardine dell’attività. È il collante, il 

mescolatore, colui che fa sintesi e rilancia. Fondamentale. È molto importante trovare 

una persona che trasmetta conoscenza e passione con la quale c’è la possibilità di 

comunicare positivamente in modo costruttivo.” 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
​
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ALLEGATI  

 

 

ALLEGATO A - REGOLAMENTO TIROCINIO CURRICULARE 

CORSO DI LAUREA IN SCIENZE DELL’EDUCAZIONE E DELLA 

FORMAZIONE (L19) 

 
Il Piano di studi dei Corsi di Laurea in Scienze dell’educazione e della formazione 

(Classe L 19) dell’Università Telematica eCampus dà rilevanza al tirocinio curriculare 

dello studente, con funzione di esercitazione pratica per il completamento della 

formazione. Il tirocinio curriculare consiste in un periodo di attività pratica 

esclusivamente finalizzato al conseguimento dei CFU necessari al completamento del 

percorso formativo del Corso di Studio (CdS). 

Il tirocinio potrà svolgersi sia presso strutture pubbliche o private convenzionate con 

l’Università sia presso l’Ateneo eCampus o altri Dipartimenti e Istituti di discipline 

pedagogiche italiani o stranieri, 

con la supervisione di un tutor responsabile didattico-organizzativo del tirocinio (un 

Componente della Commissione Tirocini della Facoltà di Psicologia dell’Università 

eCampus) e di un tutor aziendale (o Docente universitario) che guideranno direttamente 

lo studente durante il periodo di formazione e orientamento. Maggiori specifiche per il 

curriculum sulla prima infanzia saranno fornite all’art. 1. 

 
Art. 1 – OBIETTIVI E ATTIVITA’ DEL TIROCINIO 

Il Corso di Studio in Scienze dell’Educazione e della Formazione prevede specifiche 

attività di tirocinio per una presa di contatto con il territorio e con contesti lavorativi in 

cui siano richieste competenze professionali di tipo educativo, al fine di permettere allo 

studente di integrare il sapere con il saper fare e di arricchire le conoscenze teoriche con 

quelle pratiche sperimentandosi in un contesto professionale. 
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Il tirocinio curriculare, finalizzato al conseguimento del titolo accademico, si propone di 

favorire nello studente il conseguimento dei seguenti obiettivi formativi: 

a) la comprensione dei legami tra teoria e pratica professionale e l’integrazione tra le 

conoscenze teoriche, acquisite nel corso di Laurea in Scienze dell’educazione e della 

formazione e le applicazioni concrete nella prassi professionale; 

b) l’apprendimento di procedure e metodologie tipiche della professione educativa e 

formativa 

c) la progressiva acquisizione, sotto la stretta supervisione del tutor, di competenze 

relative al ruolo professionale, in relazione ai differenti contesti di lavoro in cui operano 

i laureati in Scienze dell’educazione e della formazione 

 

Curriculum di base: Scienze dell’educazione e della formazione 

Per ciò che concerne il curriculum in Scienze dell’educazione e della formazione, il 

tirocinante potrà realizzare la sua esperienza pratica in diverse strutture (pubbliche o 

private) caratterizzate da funzioni educative, ricreative, di animazione, di recupero, di 

accoglienza, di inclusione e reinserimento sociale, nell’area dei servizi alla persona, 

culturali e territoriali, del disagio, della marginalità sociale e della multiculturalità, nelle 

agenzie che si occupano di attività di volontariato. 

Nello specifico potrà operare in centri e strutture socio-educative, comunità per minori, 

comunità terapeutiche per minori e adulti, servizi sociali, centri per anziani, centri per 

immigrati, comunità per soggetti in condizioni di disagio socio-culturale, nel sistema 

penitenziario. 

Per ciò che riguarda il curriculum in Scienze dell’educazione e della formazione, sono 

previsti 5 CFU di tirocinio per un totale di 125 ore. 

 

Curriculum in Scienze dell’educazione della prima infanzia: 

Per ciò che concerne il curriculum di Scienze dell’educazione della prima infanzia, il 

tirocinante potrà realizzare la sua esperienza pratica in diverse strutture (pubbliche o 

private) caratterizzate per interventi educativi mirati alla fascia 0-3 anni, quali nido, 
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micro-nido, nido aziendali, ludoteche, centri pubblici e privati per famiglie; Servizi per 

l’infanzia. 

Per ciò che concerne il curriculum di Scienze dell’educazione della prima infanzia, il 

tirocinio si articola in tirocinio diretto e indiretto. 

Il tirocinio diretto si svolge nei servizi educativi per l'infanzia di cui all'articolo 2, 

comma 3, del decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 65, ed è regolato da apposite 

convenzioni stipulate tra le Università e i servizi educativi per l'infanzia autorizzati. 

Il tirocinio diretto ha una durata di 150 ore, di cui almeno il cinquanta per cento deve 

essere svolto in nidi d'infanzia o micronidi ed è seguito dal tutor del tirocinante interno 

al servizio educativo per l'infanzia di cui al comma 1 dell'articolo 7. 

Il tirocinio diretto è progettato e realizzato in sinergia con il coordinamento pedagogico 

territoriale di cui all'articolo 4, comma 1,lettera g), del decreto legislativo 13aprile 2017, 

n. 65. 

Il tirocinio indiretto ha una durata di 100 ore, è seguito dal tutor del tirocinio, operante 

presso il corso di studi in Scienze dell’educazione e della formazione, di cui al comma 2 

dell'articolo 7 e include attività di progettazione e di rielaborazione in gruppo e 

individuale. 

La frequenza alle attività di tirocinio diretto e indiretto è obbligatoria. 

L'attività di tirocinio non può essere erogata a distanza ed è documentata in un portfolio 

e in un project work. 

Il tirocinio include strategie di mentoring e peer-coaching e momenti di confronto e 

riflessione in gruppo, svolti con il coordinamento del tutor di tirocinio, sulle attività di 

tirocinio. 

Sarà altresì possibile effettuare l’intero periodo di tirocinio per il cv di base e una parte 

per il cv incentrato sulla prima infanzia (vedi sopra) all’interno del CdS dell’Ateneo 

eCampus, nonché presso altre Università. In tal caso, le attività di tirocinio, di carattere 

teorico e tecnico-metodologico, saranno principalmente orientate al coinvolgimento dei 

tirocinanti in attività di studio e di ricerca, sotto la diretta supervisione di un Docente di 

area. 
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Il tirocinio deve configurarsi come un'attività programmata e seguire un progetto 

individualizzato, costruito sulla base di un “contratto formativo” tra tirocinante e tutor 

che specifichi le reciproche responsabilità e i rispettivi compiti nell'attuazione del 

progetto stesso. Tale progetto individualizzato verrà visionato dalla Commissione 

Tirocini della Facoltà di Psicologia dell’Università eCampus. 

Ai fini della rendicontazione dell’attività di tirocinio svolta, devono venire considerate 

solamente le ore di effettivo svolgimento delle esercitazioni pratiche e didattiche e non 

quelle di presenza all’interno della struttura (sono escluse ad esempio le ore di 

soggiorno nelle strutture ricettive o nelle comunità, le ore di intermezzo o quelle di 

permanenza all’interno della struttura prima e dopo l’attività pratica).Il tirocinio 

formativo non costituisce rapporto di lavoro. 

La durata massima e complessiva del periodo di tirocinio è 12 mesi. Nel computo del 

limite sopra indicato non si tiene conto dei periodi di astensione o sospensione del 

tirocinio. 

 

Art. 2 – ACCESSO AL TIROCINIO 

L’attività di tirocinio curriculare è pari a 25 ore di tirocinio per credito formativo, 

secondo quanto previsto dall’offerta didattica. 

Per poter iniziare l’attività di tirocinio lo studente deve: 

-​ Prendere obbligatoriamente e preventivamente contatti con l’ufficio preposto 

scrivendo un’e-mail atirocinio.psicologia@uniecampus.it. 

-​ Aver acquisito un numero minimo di 80 CFU su 180 

Per le attività di tirocinio svolte presso un ente esterno, si precisa che i rapporti tra 

l’Università e le strutture ospitanti devono essere regolati da apposite convenzioni. 

Qualora l’Ente presso il quale lo studente intendesse svolgere il tirocinio non fosse 

convenzionato, è necessario stipulare tale Convenzione con l’Ateneo prima dell’avvio 

del tirocinio. Lo studente può segnalare eventuali strutture da convenzionare sulla base 

dei propri interessi formativi, dopo aver verificato la loro disponibilità. La Commissione 

Tirocini si riserverà di valutare l’adeguatezza delle strutture proposte dallo studente. 
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Per le attività di tirocinio svolte all’interno dell’Ateneo o altre università lo studente 

dovrà individuare un Docente del Corso di Laurea in Scienze dell’educazione e della 

formazione o, in ogni caso, di area affine e verificare la disponibilità a seguirlo in 

qualità di tutor. 

 

Art. 3 – SEDI DI TIROCINIO 

Possono costituire sedi di tirocinio: Enti pubblici e privati,in rapporto di Convenzione 

con l’Università eCampus, promosso anche su richiesta dello studente 

Ai fini della stipula di una Convenzione con l’Ateneo, tali Enti dovranno far pervenire 

all’Ufficio Tirocini: 

1) Indicazioni inerenti le finalità e la struttura organizzativa dell’Ente (se Ente privato,lo 

statuto dell’Ente). 

2) Indicazioni dettagliate circa l’attività di tipo educativo svolta presso la struttura e 

specifiche indicazioni circa l’attività formativa proposta ai tirocinanti. 

3) Curriculum/a del/itutor. 

 

 

Art. 4– FUNZIONI E CARATTERISTICHE DEI TUTOR 

Il tutor segue lo studente nel tirocinio, concordando le modalità pratiche di svolgimento, 

assicurandosi che il tirocinio venga svolto in modo appropriato e partecipando alla 

valutazione del tirocinio. Il rapporto tutor tirocinanti non può superare il rapporto di 1:2. 

Per il cv in Scienze dell’educazione e della formazione, negli Enti pubblici e privati la 

funzione di tutor può essere svolta da personale che appartenga ad un profilo 

professionale riconducibile all’area pedagogica e/o educativa da almeno 3 anni, con 

adeguata esperienza professionale e in grado di garantire un rapporto stabile con l’Ente 

convenzionato per tutta la durata del tirocinio. 

Per il cv in Scienze dell’educazione della prima infanzia il tutor del tirocinante interno 

al servizio educativo per l'infanzia è individuato dalla struttura accogliente tra il 

personale educativo in servizio presso la stessa, incluso il coordinatore del servizio 

educativo per l'infanzia, con almeno due anni di esperienza professionale. Il tutor di 
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tirocinio operante presso il corso di laurea è individuato dall'università tra soggetti di 

comprovata e documentata esperienza con almeno cinque anni di attività professionale 

nell'ambito dell'educazione della prima infanzia. 

 

Art. 5 – REGOLE COMPORTAMENTALI DEL TIROCINANTE 

Il tirocinante deve attenersi a quanto concordato nella convenzione tra Università e 

Soggetto ospitante, deve rispettare i regolamenti disciplinari, le norme organizzative, di 

sicurezza ed igiene sul lavoro. Il tirocinante deve mantenere, durante e dopo il tirocinio, 

la massima riservatezza per quanto attiene ai dati, alle informazioni acquisite durante lo 

svolgimento delle attività. 

Ove sia presente presso il soggetto ospitante un codice di comportamento, ovvero un 

regolamento interno, il tirocinante è tenuto a sottoscriverlo e a rispettarlo. 

 

Art. 6 – ASSICURAZIONI 

Le assicurazioni RC e INAIL, necessarie per lo svolgimento del tirocinio, sono a carico 

dell’Università 

eCampus.In caso infortunio il tirocinante è tenuto ad avvertire l’Università 

dell’accaduto. 

 

Art. 7 – PROGETTO FORMATIVO 

Il Progetto Formativo è un vero e proprio contratto tra tirocinante, soggetto ospitante e 

soggetto promotore. Il Progetto Formativo contiene i dati del tirocinante, i dati del 

soggetto ospitante, il luogo e il periodo di svolgimento del tirocinio, gli estremi 

assicurativi, i nominativi dei tutor. 

Nel Progetto Formativo vengono poi indicati l’obiettivo del tirocinio e le modalità 

necessarie per raggiungere l’obiettivo prefissato(ovvero quali sono le competenze che si 

vogliono raggiungere con il tirocinio e come fare ad acquisirle). 

La durata del tirocinio e le modalità di accesso ai locali aziendali sono dettagliate nel 

Progetto Formativo, compilato prima dell’avvio di ciascun tirocinio. 
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Art. 8 – SVOLGIMENTO DEL TIROCINIO 

L’attività di tirocinio non costituisce rapporto di impiego, né deve essere comunque 

sostitutivo di manodopera aziendale o di prestazione professionale. Gli obiettivi 

formativi sono naturalmente funzionali ai profili professionali definiti dal corso di 

Laurea. 

 

Art. 9 – CONCLUSIONE DEL TIROCINIO 

Una volta concluso il tirocinio, lo studente dovrà spedire a mezzo posta raccomandata 

TUTTA la documentazione (Progetto Formativo completo di tutte le firme, Libretto 

registro presenze, Relazione di fine tirocinio e Scheda di valutazione) alla c.a. ufficio 

tirocini dell’università eCampus di Novedrate. 

I CFU previsti vengono riconosciuti solo a fronte della consegna presso gli uffici 

dell’Ateneo di tutti i documenti sopra citati. 
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ALLEGATO B - Vademecum Tirocinio Indiretto 

PANORAMICA  

Il tirocinio indiretto ha una durata di 100 ore, è seguito dal tutor disciplinare del 

tirocinio, operante presso il corso di studi in Scienze dell’educazione e della 

formazione, di cui al comma 2 dell'articolo 7 e include attività di progettazione e di 

rielaborazione in gruppo e individuale.​

La frequenza alle attività di tirocinio indiretto è obbligatoria.​

Il tirocinio include strategie di mentoring e peer-coaching, momenti di confronto e 

metariflessione in gruppo, svolti con il coordinamento del tutor di tirocinio, sulle attività 

di tirocinio diretto. 

Attività asincrone e incontri online andranno a costituire le 100 ore previste dal 

Regolamento del Tirocinio Indiretto.  

STRUTTURA 

1.​ Il Tirocinio Indiretto inizia con la call di primo contatto e spiegazione percorso 

con la docente Tutor Disciplinare di riferimento nella data indicata a calendario;  

2.​ Incontri tematici in modalità sincrona (online) con Tutor Disciplinare. Gli 

incontri non saranno individuali, ma di gruppo. Al momento dell’assegnazione, 

l’Ufficio Tirocini fornirà il calendario di riferimento, le cui date e orari non sono 

modificabili; 

3.​ Svolgimento di 8 attività in modalità asincrona propedeutiche agli incontri 

online;  

4.​ N. 3 webinar in modalità sincrona online con Tutor Disciplinare, sempre in base 

al calendario fornito; 

5.​ Call finale di autovalutazione e valutazione 
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CRITERI DI VALUTAZIONE 

-​ Svolgimento completo, esaustivo e accurato delle attività asincrone; 

-​ Puntualità nella consegna delle attività asincrone; 

-​ Accuratezza della stesura e della messa in forma delle attività scritte; 

-​ Partecipazione e coinvolgimento nelle attività sincrone e di gruppo; 

-​ Effettiva stesura in itinere del Diario di Bordo 

 

SPECIFICHE 

●​ Le date e gli orari degli incontri online non sono modificabili;​

ogni eventuale assenza deve essere comunicata con congruo anticipo al Tutor 

Disciplinare di riferimento.  

●​ Al termine del tirocinio indiretto lo studente e il Tutor Disciplinare si impegnano 

a compilare la modulistica composta di: Progetto Formativo, Libretto registro 

presenze, Relazione di fine tirocinio, Scheda di valutazione. 
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ALLEGATO C_ Traccia Diario di Bordo  

Diario di Bordo_Tirocinio Indiretto_​
CdL Scienze dell’Educazione e della Formazione_ Curriculum Prima Infanzia 

Università Telematica eCampus 

Entro il termine dell’attività didattica, il/la corsista è invitato a utilizzare la presente 

scheda per la costruzione di un diario di bordo in grado di sintetizzare il percorso svolto 

durante l’attività di tirocinio indiretto. ​

Il Diario di bordo consiste in riflessioni personali sull'esperienza del tirocinio, nel 

quale, a partire dalle attività svolte e dalle competenze maturate, scrivere le proprie 

percezioni.  

Ecco alcune domande-chiave da utilizzare come spunto: 

Quali sono stati i punti di forza di questa esperienza? 

 

A quali interrogativi ha risposto? 

 

Su quali competenze ho lavorato? 

 

Quali attività sono state più significative e perchè? 

 

Quali conoscenze e quali abilità ho acquisito? 

 

Quali domande rimangono ancora aperte? 

 

Che cosa vorrei imparare ancora? 
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ALLEGATO D- Students’ Engagement Survey da “Students’ engagement and 

perceptions of small group tutorial classes among undergraduate medical 

students” di Sridevi et al., 2021. 

 

Learning experiences 

1. Discussions held in tutorial helped in understanding the subject better.  

2. Learning in tutorial helped me improving my ability to think and solve problems 

rather than just memorizing information. 

3. The activities of tutorial taught me life-long learning.  

4. Tutorial sessions led me to deep and active learning. 

5. The knowledge and skills acquired in tutorial will help me in my practice.  

Team work 

1. The activities in tutorial helped me to develop skills on working as a member of a 

team. 

2. My group members made me feel as though, I am not as smart as they are.  

3. Group members were respectful to all the members.  

4. It becomes easier to learn when members of the group share their thoughts, ideas 

and information. 

Confidence 

1. Small group tutorial made the learning more challenging, interesting, motivating, 

engaging and fun. 
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2. My interest in learning the subject increased while working in small tutorial group.  

3. I felt nervous when I was asked to express my thoughts in a group. 

4. Learning in small group tutorial motivated me to work hard and participate actively 

in the group activities.  

Communication skills  

1. Tutorial activities improved my ability to communicate effectively. 

2. I listen more attentively to what other members talk in the group.  

3. I feel easier to express doubts and feelings in a tutorial group. 

4. I developed the ability to summarize the views of others. 

Role of the tutor  

1. Tutor in the group provided proper guidance for self-learning.  

2. Tutor paid sufficient personal attention to the students during the tutorial session.  

3. Tutor was talking a lot in some of the sessions. 

4. Tutor encouraged all students including less involved students to take part in the 

discussion.  

5. Tutor provided useful feedback on my progress.  
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ALLEGATO E - Traduzione finale Student’s Engagement Survey 

 

Esperienza Formativa 

1.​ Le discussioni nell'ambito del corso mi hanno aiutato a comprendere meglio la 

materia. 

2.​ L'apprendimento nell'ambito del corso mi ha aiutato a migliorare la capacità di 

riflessione e risoluzione dei problemi, piuttosto della sola memorizzazione 

delle informazioni.  

3.​ Le attività del corso mi hanno preparato a un "apprendimento permanente".  

4.​ Le sessioni del corso mi hanno portato a un apprendimento approfondito e 

attivo.  

5.​ Le conoscenze e le competenze acquisite nel corso mi saranno utili nella 

pratica educativa. 

Lavoro di gruppo 

1.​ Le attività del corso mi hanno aiutato a sviluppare la capacità di lavorare in 

gruppo.  

2.​ I membri del corso mi hanno fatto sentire come se fossi intellettualmente 

inferiore a loro.  

3.​ Gli studenti del corso sono stati rispettosi verso tutti gli altri membri. 

4.​ É più facile apprendere quando i membri del gruppo condividono i loro 

pensieri, idee e informazioni. 

Partecipazione 
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1.​ Il corso ha reso l'apprendimento più stimolante, interessante, motivante, 

coinvolgente e divertente. 

2.​ Il mio interesse nell'apprendere la materia è aumentato mentre partecipavo al 

corso. 

3.​ Mi sono sentito nervoso quando mi è stato chiesto di esprimere i miei pensieri 

davanti al gruppo.  

4.​ Apprendere nel corso mi ha motivato a lavorare sodo e a partecipare 

attivamente alle attività di gruppo.  

Comunicazione 

1.​ Le attività del corso hanno migliorato la mia capacità di comunicare in modo 

efficace. 

2.​ Dopo aver frequentato il corso, ascolto più attentamente gli altri membri del 

gruppo.  

3.​ Dopo aver frequentato il corso, mi sentirei più a mio agio nell'esprimere dubbi 

e impressioni in un altro corso. 

4.​ Grazie alle attività del corso, ho sviluppato la capacità di riassumere i punti di 

vista degli altri. 

Ruolo del Tutor 

1.​ Il tutor del corso ha fornito adeguate indicazioni per l'apprendimento 

individuale. 

2.​ Il tutor ha prestato sufficiente attenzione individuale agli studenti durante il 

corso. 
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3.​ Il tutor parlava troppo in alcune delle sessioni. 

4.​ Il tutor ha incoraggiato tutti gli studenti, compresi quelli meno coinvolti, a 

partecipare alle attività. 

5.​ Il tutor ha fornito un feedback utile sui miei progressi.  
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ALLEGATO F - Scambio mail con Prof. Shivananda, corresponding author di 

“Students’ engagement Survey”. 

 

Dear Professor Shivananda,  

my name is Irene Mauro, and I am a PHD student at Catholic University 
of Milan.  

I was recently researching academic work related to students' 
engagement in Higher Education context, and I had the opportunity to 
review your research questionnaire in the article titled "Students’ 
engagement and perceptions of small group tutorial classes among 
undergraduate medical students" and noticed that it would be 
extremely valuable for my current research.  

However, I observed that the questionnaire is currently available only in 
English, whereas I would like to use it to collect data from 
Italian-speaking participants. 

Therefore, I was wondering if you would be willing to grant me 
permission to translate your research questionnaire from English to 
Italian.  

I will ensure the accuracy of the translations and respect all copyright 
associated with your work. ​
The translated version will be used for academic and research purposes 
exclusively and it will not be distributed or shared outside of these 
contexts.​
I would be extremely grateful if you could grant me this permission. If 
needed, I can provide further details about my research and the 
participants involved. 

Thank you in advance for your consideration, and I am available for any 
additional information or to discuss any further details that may be 
required. 

I appreciate your contribution to research and your attention to this 
request. 
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Best regards, 

 

Irene Mauro​
Ph.D Student in Education​
Università Cattolica del Sacro Cuore 

 
 

 

Dear Irene. 

 

Thank you for your email. ​
You can surely use the Student's Engagement Survey, published in 2021, for 
your academic research, citing all relevant references.  

Regards,  

Professor Shivananda Nayak​
Professor of Biochemistry  ​
Department of Preclinical Sciences​
The University of the West,  Indies 
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ALLEGATO G - Trascrizione integrale focus group. 
 

 

Discussione 1: il percorso 

●​ Se doveste scegliere una parola per descrivere il percorso di Tirocinio 

Indiretto, quale parola scegliereste e perché? 

1_A_GS: Stimolo​

2_D_GS: Crescita 

3_N_GS: Interazione 

4_M_GS: Coinvolgimento 

5_A_GS: Conoscenza 

6_B_GS: Crescita​

7_C_GS: Produttivo​

8_F_GS: Insieme  

9_G_GS: Approfondimento 

10_L_GS: Coinvolgente 

11_E_GS: Partecipazione 

Discussione 2: le criticità 

●​ Quali sono state, secondo voi, le criticità del corso? 

1_A_GS: Paradossalmente, per me, è stato troppo breve. Per me è stata davvero 

un’esperienza importante e quindi come criticità dico il tempo. Per approfondire un 

po’ di più sarebbe servito più tempo. Ecco perché la parola che ho scelto per 

descriverlo è stimolo, perchè il corso è servito da input per me, per andare ad 

approfondire alcune tematiche trattate durante il corso. Poter disquisire in diretta con 

il tutor è servito da aggancio per capire dove andare a cercare le informazioni. Per 

questo secondo me il tutor è stato una guida. ​

2_D_GS: Secondo me il fatto di fare il corso in via telematica e non in presenza è 
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stata una criticità. Il modo di relazionarsi è diverso. In via telematica è stato 

comunque utile, ma la presenza dà tutta una serie di altre dinamiche che nel 

telematico si perdono, avremmo potuto fare tanto di più dal vivo.  

3_N_GS: Personalmente non ho rilevato punti critici nel corso. ​

4_M_GS: Per quanto mi riguarda questo tirocinio non ha avuto elementi critici,in 

quanto l’erogazione dei contenuti è stata fluida, la tutor è stata presente e di supporto 

e mai invadente, la durata è stata più che corretta in quanto gli argomenti del corso 

necessitavano la giusta attenzione. 

5_A_GS: È stato difficile cercare di essere sempre in tema con le richieste e 

consegnare in tempo le diverse attività.  

6_B_GS: Io ho riscontrato qualche problema nei lavori di gruppo. Il fatto che ci 

venisse chiesto di svolgere le attività in gruppo è risultato un po’ pesante. 

Personalmente, avrei preferito svolgere alcune attività in solitudine.  

7_C_GS: Sono d’accordo. Lavorare in gruppo non è stato sempre facile, perché il 

gruppo era molto eterogeneo rispetto alle esperienze personale e formative…non tutte 

abbiamo avuto esperienze al nido (oltre alle ore di tirocinio diretto) quindi 

condividere idee con chi magari già lavora al nido da anni non è sempre semplice…​

8_F_GS: Secondo me i punti critici del corso riguardano il fatto di non essere in 

presenza. Anche i lavori di gruppo sarebbero andati diversamente in presenza. Sono 

andati bene ma io credo che la condivisione sia maggiore e più profonda quando si è 

di fronte “davvero” alle persone. A parte questo non ho notato altri elementi critici. ​

9_G_GS: Io sono d’accordo con la collega che prima diceva che è durato troppo 

poco. Per me non abbiamo neanche avuto il tempo di iniziare ad approfondire che già 

era ora di compilare il registro delle presenze finale. Avrei preferito durasse di più; 

questo tirocinio ha lanciato molti input e mi ha lasciato molte domande in testa. Mi 

piacerebbe approfondire in qualche modo, infatti abbiamo creato un gruppo in 

Whatsapp per continuare a sentirci e scambiare informazioni o idee… ma anche per 

tenerci in contatto con chi era nel gruppo. É stato bello finalmente incontrare 

qualcuno dopo tre anni di università online.  
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10_L_GS: Secondo me la criticità più grande del corso sono state le attività asincrone, 

intendo il tempo extra-incontri obbligatori da dedicare allo svolgimento delle attività. ​

11_E_GS: Personalmente è stato difficile svolgere alcune attività perché la consegna 

dava per scontato che tutti noi abbiamo un background forte di esperienza nella prima 

infanzia. Spesso però non è così, per me è stata dura, a volte, svolgere le attività e far 

sì che fossero corrette e coerenti con quanto richiesto.  

Discussione 3: l’e-tutor 

●​ Come descrivereste il ruolo dell’e-tutor? Quale parola lo rappresenta e perché? 

1_A_GS: Secondo me è fondamentale la capacità di catturare attenzione, fornendo gli 

stimoli giusti, dando quegli elementi che fungono da stimolo. Questa capacità di dare 

le attività prima di affrontare il vero tema in aula l’ho trovata geniale e, per noi 

studenti, molto utile. Se dovessi scegliere un parola direi disponibile.  

2_D_GS: Condivido a pieno il pensiero della mia collega. Per me è stato 

fondamentale che mi venisse detto che era possibile sbagliare. Nel nostro lavoro è 

importante accettare anche l’errore e io in questo corso mi sono sentita capita e 

accolta anche nell’errore. ​

Quindi, se dovessi descrivere il ruolo dell’e-tutor lo definirei accogliente e di 

supporto.  

3_N_GS: Penso che il ruolo dell’e-tutor sia il punto cardine dell’attività. È il collante, 

il mescolatore, colui che fa sintesi e rilancia. Fondamentale. È molto importante 

trovare una persona che trasmetta conoscenza e passione con la quale c’è la 

possibilità di comunicare positivamente in modo costruttivo.  

4_M_GS: Il ruolo della tutor è stato necessario, sicuramente molto impegnativo e di 

responsabilità, è stata una persona molto empatica e disponibile. Se dovessi 

descriverlo in una parola direi disponibile. Perché è stata in grado di accompagnarci 

in questo percorso con empatia e collaborazione.  

5_A_GS: L’e-tutor è stata: chiara, sempre disponibile, ottima ascoltatrice, interessata 

alle nostre opinioni e pronta a chiarire ogni dubbio. Se dovessi scegliere una parola 
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direi coinvolgente, perché ha permesso a noi tirocinanti di poter esprimere i nostri 

pensieri liberamente, offrendo degli spunti sempre interessanti su cui basarci per 

avere un confronto libero e interessante. 

6_B_GS:  La tutor è stata molto presente, preparata e attenta, mi sono trovata davvero 

bene. Una parola per descriverla sarebbe di supporto, in quanto mi ha fornito sia 

teorie che esperienze pratiche utili.  

7_C_GS: Io credo che se non fosse stato per la tutor il corso non sarebbe stato così 

coinvolgente. Il tutor dovrebbe avere questo ruolo: accogliere con delicatezza ma 

essere presente con decisione e competenza.  

8_F_GS: Sì sono d’accordo, il tutor deve essere qualcuno che ti guida. Fare 

l’università online non è per niente facile perché hai a che fare con uno schermo del 

computer. Invece poter incontrare qualcuno che ti dica “benvenuta in questo gruppo, 

conosciamoci meglio, facciamo cose insieme, condividiamo” è stata di una preziosità 

unica. Quindi direi che la tutor è stata “preziosa”. 

9_G_GS: Io, per descrivere la tutor, scelgo la parola “presenza”, perché è stata 

presente quando era necessario per me. Nei giusti modi: mai troppo, mai poco. C’era 

quando serviva.  

10_L_GS: Io scelgo la parola “atmosfera”. Fin dal primo momento ho sentito 

un’atmosfera giusta in aula, distesa ma non troppo rilassata. L’atmosfera di quando 

senti che si lavorerà bene. E questo è merito della tutor perché è lei che ha creato 

questo. 

11_E_GS:  Per me la tutor è stata coinvolgente. Ha saputo coinvolgere, portarci 

dentro agli argomenti; lo capivi che era competente sia sui contenuti che nel modo di 

gestire l’aula e noi.  

Discussione 4: il coinvolgimento 

●​ Pensate che questo corso vi abbia coinvolto di più rispetto ad altri corsi 

presenti in Università? Se sì, perché? 
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1_A_GS: Assolutamente sì. La tutor in questo ha avuto un ruolo fondamentale. 

Avrebbe potuto fare lezione e proporre le attività in modalità sincrona e asincrona ma 

questo non avrebbe creato ingaggio. Invece, si percepiva che c’era un’idea di 

coinvolgimento di noi studenti.  

2_D_GS: Questo corso e i due laboratori sono stati i corsi più coinvolgenti. Mi è 

piaciuto frequentare e non è stato quasi mai un peso.  

3_N_GS: Sì, questo corso mi ha coinvolta di più perché ha affrontato temi che sono 

fondamentali  nel mio lavoro di educatrice. Spesso nelle lezioni normali non 

approfondiamo così tanto.  

4_M_GS: Questo corso è stato molto più coinvolgente di altri corsi, direi della 

maggioranza se non tutti. Forse per il clima che si è creato, di serio lavoro ma disteso, 

ho partecipato volentieri a tutti gli incontri.  

5_A_GS: Sicuramente sono stata più coinvolta in questo corso che in tutti gli altri, di 

tutti e tre gli anni di studio.  Attraverso le lezioni sincrone e i vari lavori di gruppo 

non mi sono sentita da sola mai e mi sono sentita parte di una classe, di un gruppo più 

grande.  

6_B_GS: Mi sono sentita molto più coinvolta in questo corso che in tutti gli altri, 

perché è stato possibile durante ogni lezione condividere con le colleghe e la tutor gli 

argomenti trattati, approfondendo e chiarendo ciò che nasceva dai lavori svolti e/o 

dalla lezione. 

7_C_GS: Il fatto stesso di poter incontrare qualcuno che sta svolgendo il tuo stesso 

percorso è coinvolgente perché innesca quella condivisione che fa bene, che ti dice 

che stai andando nella direzione giusta. Quindi, per me, sì è stato più coinvolgente 

degli altri corsi.  

8_F_GS: Il Tirocinio indiretto mi ha coinvolto di più degli altri corsi. Un po’ per la 

tutor e per i compagni, ma io credo anche per come è stato strutturato perché forniva 

input e poi eri tu ad approfondire e arrivare alla lezione successiva con più 

conoscenze. Di solito, invece, avviene un po’ il contrario nelle lezioni, e allora non ti 

senti coinvolto più di tanto.  
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9_G_GS: Di sicuro questo corso mi ha coinvolto più degli altri ma proprio perché è 

stato qualcosa di diverso per come è stato pensato e proposto e anche per la presenza 

del tutor.  

10_L_GS: Sì, è stato più coinvolgente perché c’è stata condivisione. Negli altri corsi 

si guardano le lezioni e si studia ma non c’è condivisione con nessuno. 

11_F: Questo corso è stato molto più coinvolgente degli altri corsi. Di solito quello 

che coinvolge degli altri corsi sono i contenuti, le risorse. Però in questo ci sono stati 

anche altri elementi come i compagni di corso e la tutor che hanno aiutato molto.  

 

●​ Quali sono stati i maggiori elementi di coinvolgimento nel corso? 

1_A_GS: Io credo che il sentirmi parte di un gruppo abbia fatto tantissimo sul mio 

coinvolgimento generale. Il poter incontrare qualcuno, anche se in via telematica, è 

stato importante.  

2_D_GS: Io credo che mi sia sentita coinvolta dal gruppo ma spronata dalla tutor a 

tirare fuori tanto che, altrimenti, sarebbe rimasto dentro come competenze nascosta, 

che magari veniva fuori sul lavoro, però non avrei potuto ricevere feedback 

importanti, di crescita.  

3_N_GS: Penso che il coinvolgimento dipenda molto anche, oltre che da ciò che si 

studia, dalle persone che si incontrano in questi percorsi. Personalmente sono rimasta 

piacevolmente coinvolta. 

4_M_GS: Secondo me quello che mi ha coinvolto maggiormente è stato il fatto che, a 

differenza di altre esperienze, sono riuscita a collaborare, intervenire e dare il meglio 

di me. Questo corso mi ha fatto sentire la regista del mio apprendere.  

5_A_GS: Credo che in generale, ogni lezione fosse coinvolgente. Sia per le attività da 

svolgere, sia per le domande che ci faceva la e-tutor. E’ stato un lavoro di squadra. 

6_B_GS: Secondo me il fatto di essere “considerati” non è da poco. Intendo il fatto di 

ricevere feedback sulle attività che facevamo, o ricevere una mail di supporto quando 

c’era qualcosa a noi non chiarissimo ti fa sentire bene, ti fa sentire considerato.  
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7_C_GS: Secondo me gli elementi di coinvolgimento sono stati la possibilità di 

condividere pensieri e idee. Come, per esempio, nelle discussioni settimanali del 

forum…era interessante andare a controllare che cosa scrivevano i compagni e la 

tutor, quale piega aveva preso la discussione.  

8_F_GS: L’elemento più coinvolgente di tutti, per me, è stato il poter approfondire 

argomenti che altrimenti non avremmo mai approfondito.  

9_G_GS: Tra gli elementi più coinvolgente io inserisco la tutor. Mi ripeto, ma è stato 

l’elemento che ha legato tutta l’esperienza.  

10_L_GS: Anche secondo me il tutor è stato un elemento coinvolgente, come anche 

le attività che ci ha fornito e il fatto di poter continuare ad essere “classe” anche fuori 

dagli incontri obbligatori. 

11_E_GS: Sono d’accordo con i miei compagni. Gli elementi coinvolgenti sono sia di 

contenuto che proprio le persone, cioè il tutor e i compagni.  

Discussione 5: senso di appartenenza all’Università 

●​ Quanto vi siete sentiti parte dell’Università grazie al corso proposto? 

1_A_GS: In questo corso io mi sono sentita parte di un’università. A volte manca 

questa parte e invece avere un appuntamento fisso, ogni lunedì per due mesi, è stato 

importante anche a livello mentale, per dire “sanno che ci sono, c’è qualcuno che mi 

aspetta e che si accorge se non ci sono”. ​

2_D_GS: Con questo tirocinio mi sono sentita parte dell’Università Ecampus in 

quanto ho avuto modo di conoscere delle splendide colleghe e riuscire con loro a 

formare un vero e proprio gruppo. 

3_N_GS: Non avevo mai pensato a questo aspetto, potendoci riflettere sicuramente 

molto di più rispetto allo studio singolo fatto durante questi anni. 

4_M_GS: Mi sono sentita molto parte dell’università, in quanto essendo tutto 

telematico non si riesce mai ad avere un confronto vero e proprio. ​

5_A_GS: Per quanto mi riguarda, neanche io ci avevo mai pensato, ma credo di 

essermi sentita bene in un gruppo per condividere, imparare insieme. Poi, certo che è 
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più faticoso essere “online” e non decidere in autonomia quando seguire le lezioni, 

ma credo che questa modalità ti obblighi inizialmente a essere presente e poi diventi 

un piacere essere “online” insieme al tutor e ai compagni. ​

6_B_GS: Secondo me la vera differenza con le università tradizionali è questa. Il 

poter vivere l’università in presenza, anche con tutti quei momenti informali di 

scambio che però diventano un supporto anche per i momenti accademici (non so, ad 

esempio, se conosco qualche compagna in un momento informale posso studiare 

insieme a lei per un esame e magari prepararmi meglio). Questo corso, un po’, ha 

aiutato questo scambio personale… anche solo conoscere altri compagni, vedere dei 

volti, sentire le voci di chi sta facendo il mio stesso percorso… credo che tutto questo 

faccia sentire parte di un’Università.  

7_C_GS: Finalmente ho potuto incontrare qualcuno che, come me, sta facendo un 

percorso. Nelle università “tradizionali” credo sia bello poter andare a lezione insieme 

e condividere tutti quei momenti anche oltre la lezione che comunque ti fanno sentire 

una studentessa universitaria. Frequentare questo corso mi ha fatto sentire così.​

8_F_GS: Avendo frequentato anche un’università tradizionale, posso dire che la 

differenza è tantissima nel “sentirsi parte”. Questo corso, secondo me, ha fatto sentire 

meno questa differenza, anzi, per certi versi mi sono sentita spesso più coinvolta qui 

che nell’altra università. 

9_G_GS: Di sicuro mi sono sentita parte di un gruppo, con le mie compagne… non 

saprei dire se mi sono sentita più parte dell’università. 

10_L_GS: Sì, mi sono sentita parte dell’università, più che negli altri corsi, più di 

quando sostengo gli esami.  

11_E_GS: Io credo che la possibilità di conoscere i compagni abbia aiutato una 

condivisione che andava anche oltre al corso, per esempio durante i lavori di gruppo 

spesso ci si scambiava anche informazioni riguardanti altri argomenti come la tesi o 

gli esami… questo fa sentire parte di un’università. 
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●​ Se vi venisse proposto di frequentare un corso post laurea/un master/una 

magistrale gestiti in questo modo (struttura del corso,  e-tivities, presenza 

dell’e-tutor) pensate che continuereste il percorso accademico? 

1_A_GS: Essendo a fine percorso io rifarei tutto, mi iscriverei di nuovo qui. Certo che 

se volessi andare avanti con una magistrale e avessi la certezza che alcuni dei corsi 

sono organizzati come questo di TI mi iscriverei al volo.  

2_D_GS: Anche io continuerei se avessi questa certezza. L’unico problema rimane la 

presenza, cioè la “non presenza”, secondo me la fatica principale è questa. Il sapere 

che alcuni corsi o laboratori possono essere frequentati in un’aula “vera” mi farebbe 

pensare davvero di continuare i miei studi.  

3_N_GS: Io mi iscriverei sicuramente, se avessi la certezza di essere seguita da un 

e-tutor come è stato per questo corso.  

4_M_GS: Se volessi continuare con lo studio decisamente questa modalità mi 

aiuterebbe. Il tutto però deve essere organizzato al meglio in quanto, chi come me 

lavora, si deve saper organizzare.  

5_A_GS: Sicuramente sì, mi piacerebbe molto poter continuare, e questa modalità me 

lo permetterebbe.  

6_B_GS: Assolutamente sì, se avessi al certezza che, non dico tutti i corsi, ma la 

maggior parte fosse organizzato in questo modo, andrei sicuramente avanti. Quello 

che mi blocca è il dover fare tutto da sola. Questa modalità, invece, suggerisce 

proprio il contrario.  

7_C_GS: Sicuramente sarebbe impegnativo ma il fatto di poter avere a che fare con 

dei compagni e un tutor che costantemente ti è vicino mi aiuterebbe. 

8_F_GS: Mi piacerebbe continuare a studiare… magari una magistrale o un master. I 

corsi dovrebbero essere tutti come questo, coinvolgenti e interessanti anche se, in tutta 

sincerità, sarebbero molto più impegnativi.  

9_G_GS: Non ho mai pensato di continuare. Certo, mi è piaciuta l’esperienza del 

tirocinio e sarebbe interessante frequentare altri corsi in questa modalità. 
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10_L_GS: A me è piaciuto frequentare questa università. Ora che sono praticamente 

al termine mi iscriverei nuovamente qui. Soprattutto se sapessi che la magistrale è 

organizzata in questa modalità. 

11_E_GS: Anche io rifarei tutto. Sarei felice di poter rifare un’esperienza del genere. 

Forse la fare con ancora più consapevolezza e impegno.  
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ALLEGATO H - Interviste semi-strutturate e-tutor.  
Intervista 1 (ET-1).  

 

 
 

A.​ IL PERCORSO​

 

●​ Descrivi con una parola che cosa è stato per te il Tirocinio Indiretto e prova a 

spiegare il perché della tua scelta.  

Evoluzione appassionata e appassionante. Di primo acchito, il Tirocinio Indiretto è 

stato, ed è tuttora per me, un processo che accompagna e incoraggia l’evolversi delle 

mie competenze di Tutor Disciplinare. Nelle modalità di svolgimento nel gruppo di 

controllo, ha rappresentato il modo principe per inserirmi nelle pratiche lavorative di 

e-Campus, per prendere confidenza e misura con la gestione e supervisione di 

processi complessi e articolati nel tempo, una cornice per le prime interazioni 

strutturate con gli studenti, comprendenti un confronto che si articolava dallo scambio 

circa contenuti teorici, affini alla mia formazione, all’espletamento della 

documentazione, sia valutativa che burocratica.​

Nella modalità con cui si sta realizzando nel gruppo sperimentale, il TI rappresenta 

primariamente l’interazione viva ed edificante con un gruppo di lavoro competente, 

preparato, esperto nella gestione di processi “meta”. Attraverso questa nuova 

modalità, ho la netta percezione che il TI abbia preso vita. Una vita tridimensionale: è 

uscito dalla bidimensionalità dei fogli word ed è diventato incontro, relazione, 

modulazione tra saperi acquisiti e prospettive da costruire, insieme, mettendo in 

comunicazione tutti i ruoli coinvolti. 

 

●​ In che cosa credi sia stato diverso il corso proposto dagli altri corsi presenti 

nell’Offerta Formativa? 
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Anche, e soprattutto direi, a seguito di confronto con le studentesse in sede valutativa, 

l’impressione che ho è che il percorso di TI permetta un’attivazione effettiva delle 

studentesse coinvolte, un ingaggio che coinvolge anche la sfera delle competenze 

individuali e personali, oltre che a quelle teoriche e didattiche. La peculiare 

interazione di gruppo che permea e caratterizza l’intero svolgimento del percorso 

diventa un fattore unificante ed esperienziale; il fattore esperienziale diventa bagaglio 

conoscitivo ed emotivo. Alcune studentesse affermano che accosterebbero 

l’esperienza di TI a quella provata in un’Università tradizionale. 

 

●​ Quale credi sia il potenziale di un corso progettato in questa maniera? 

Credo che il potenziale di una progettazione siffatta stia principalmente nello spazio 

che si crea per interagire. Su diversi livelli: interazione tra Tutor, che supervisionando 

continuamente il percorso, lo strutturano e ristrutturano in itinere. Interazione con i 

referenti dell’Ufficio Tirocini, per illuminare i vari passaggi anche burocratici e, se 

possibile, porli oggetto di riflessione migliorativa. Interazione tra Tutor e studenti, che 

smuove il pensiero critico e riflessivo in entrambi i ruoli. Interazione tra studenti, che 

può avere un esito motivante nell’attraversare il percorso e di scambio tra pari di 

esperienze e informazioni (che si allarga anche ad altri aspetti riguardanti l’Ateneo). 

 

●​ Qual è stato il punto di forza del Tirocinio Indiretto? 

Il punto di forza del nuovo TI è la possibilità di condividere in modo concreto un 

percorso. Un percorso che ha un inizio e una fine ben definiti, scandito in modo 

chiaro e guidato, con attività di varia natura e qualità attraverso cui cimentarsi in 

nuove sfide e sperimentare le proprie competenze, da quelle più consolidate a quelle 

nascenti. 
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LE CRITICITÁ 

 

●​ Quali sono stati gli elementi critici del corso (durata, modalità di erogazione 

dei contenuti, creazione dei materiali del corso, correzione delle attività,... )? 

Nella sua nuova forma, l’elemento più critico del TI è per me la presa visione e 

correzione delle attività asincrone. La mole dei documenti inviati, l’eterogeneità delle 

stesure e la mia indole di forse eccessiva cura nel feedback e di perfezionismo 

rendono difficoltosa e poco fluida questa fase del processo. Probabilmente la 

sensazione si esaspera anche per la percezione di non avere comuni parametri 

valutativi di riferimento, ad hoc sulle attività. Ad esempio, cosa ci deve essere, cosa 

non ci deve essere, quanti caratteri minimo o massimo deve contenere, se l’attività è 

da controllare o meno sul software antiplagio, etc. Avere l’impressione che sia il mio 

solo giudizio a decretare la validità o meno di un’attività non mi aiuta a sostenere in 

modo ottimale e orientato questo momento. 

 

L’E-TUTOR 

 

●​ Quali sono, secondo te, le competenze dell’e-tutor spendibili nella 

progettazione e nell’erogazione di un corso del genere?  

Una simile strutturazione del percorso richiama un ampio, ampissimo raggio di 

competenze che il Tutor può spendere a tale riguardo.​

Cito, fra le molte, quelle che per me sono state più sentite:​

La capacità di problem shaping e di problem solving in fase di progettazione (che 

rimane una fase mai conclusa, e di questo ne sono felice): dall’individuazione in 

Team degli argomenti fondanti alla ricerca ed utilizzo di piattaforme e software utili 

(a volte sconosciuti) ad una condivisione efficace dei contenuti;​

Le competenze relazionali specifiche da mettere in campo durante la realizzazione del 
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percorso: dalla creazione di un ambiente d’aula accogliente e ingaggiante, tenendo 

conto anche della modalità telematica, alla gestione e sviluppo delle dinamiche 

individuali e di gruppo, sia virtuose che meno virtuose. ​

Nel mio caso, inoltre, è stata forte la curiosità nello sperimentare una trasversalità 

metodologica, attinta dagli apprendimenti scaturiti dai diversi ambiti in cui agisco la 

mia professionalità, soprattutto quello teatrale. 

 

●​ Vorresti che altri corsi di cui sei e-tutor fossero proposti in questa modalità? 

Certamente. Ho la fortuna di sperimentarmi anche come risorsa di Academy, realtà 

interna all’Ateneo che si occupa di formazione dei nuovi docenti e-Campus. Da 

quando è iniziata la nuova modalità di TI, noto giovamenti anche in questo percorso. 

Ho meno ansia nell’interazione online con il gruppo, le mie skills, sia informatiche 

che relazionali, si sono ampliate, mi sento più rilassata nell’organizzare insieme ad un 

team di lavoro un tempo lungo e intenso di formazione (tre/quattro ore). 

 

●​ Proporresti che altri e-tutor di eCampus si informassero sulla modalità 

utilizzata nel Tirocinio Indiretto e prevedessero la creazione di corsi simili? 

Sì, lo proporrei se la natura e gli obiettivi di altri corsi si confanno alla modalità da 

noi pensata e proposta. Essendo il nostro un mestiere che deve necessariamente 

sposare la natura pratica con quella riflessiva, credo che tale modalità di Tirocinio 

Indiretto sia indispensabile per incoraggiare un certo profilo di competenze 

indispensabili per la Professione Educativa. Magari non lo è per altri tipi di corsi.​

Credo che un’altra variabile da tenere presente siano le premesse con cui uno studente 

si iscrive ad un’università telematica. Immagino che se aumentasse il numero di corsi 

così strutturato e richiedente la presenza in orari predeterminati, il rischio di limitare 

l’organizzazione autonoma dello studente si farebbe significativo. 

IL COINVOLGIMENTO 
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●​ I risultati del questionario mostrano un coinvolgimento degli studenti 

maggiore nel corso post-modifica: da che cosa pensi dipenda questo maggiore 

coinvolgimento? 

Sono fermamente convinta che l’accresciuto ingaggio nasca dalla natura relazionale 

che si dipinge tra i partecipanti (Tutor comprese). Una relazionalità che prende forma 

in modo progressivo e unico (ogni gruppo è diverso e lo percepisce) tra un incontro e 

l’altro. Il contenitore del percorso, comune e accomunante, crea una cornice effettiva, 

in cui ci si può conoscere e riconoscere: faccio parte di un gruppo specifico, che ha un 

appuntamento settimanale definito, ho delle richieste a cui ottemperare entro un 

orizzonte temporale determinato da terzi, c’è un’aula online in cui posso portare 

proposte, azioni, pensieri, dubbi, punti di vista, vissuti.​

Tutto ciò, in un ambiente che cerca di essere “non giudicante”. Preciso che nel 

percorso permane chiaramente uno sfondo valutativo, ma la dimensione del “giudizio 

aprioristico” cerca di essere ridimensionata. Anche attraverso verbalizzazioni 

ricorsive e mirate: “ricordatevi che possiamo sbagliare”, “sentitevi libere di”, “questo 

è un percorso dove sperimentare”. Viene anche ricordato il valore etimologico della 

parola Tirocinio, intesa come laboratorio di scoperta e messa a punto di competenze e 

non come luogo finito d’esame, in cui le competenze vengono soprattutto valutate 

perché date per già acquisite.​

Cerchiamo così di configurare il tirocinio indiretto come un “luogo soglia” tra 

l’ambiente ancora formativo e quello già pratico del mondo del lavoro. 

 

●​ Qual è stato l’indicatore che ti ha mostrato un maggiore coinvolgimento degli 

studenti nel corso post-modifica, rispetto al coinvolgimento pre-modifica? 

Nel mio caso, l’indicatore è diventato anche un aspetto metodologico fondamentale. 

Avendo un background teatrale, mi sento a mio agio nel far esordire ogni incontro con 

una proposta ludica, nell’intento di creare un clima “mentalmente spazioso”, favorire 
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una gradualità relazionale e un confronto più sciolto: auspico che questa modalità 

incoraggi la creazione di esperienze che poi diventano sfondo di riferimento e di 

ricordi in comune. Tra un incontro e l’altro, osservo che l’ansia di “attivazione” lascia 

posto a una crescente curiosità di lasciarsi ingaggiare da una proposta ludica che ha 

poi un forte raccordo con la teoria specifica e lascia strumenti utili per sviluppare le 

successive proposte di attivazione di gruppo. 

 

SENSO DI APPARTENENZA ALL’UNIVERSITÁ 

 

●​ Quanto ti sei sentito parte dell’Università grazie al corso proposto? 

Come accennavo nella risposta 1, il nuovo TI ha avuto un impatto considerevole sul 

mio senso di appartenenza al gruppo di lavoro, sia ristretto che allargato. Ho avuto la 

sensazione di poter, da una parte, realizzare gradualmente ed effettivamente le mie 

competenze in un percorso già impostato; dall’altra, mettere a disposizione le mie 

caratteristiche, anche personali, e le mie competenze, anche trasversali, in un 

contenitore metodologicamente variopinto a cui anche io posso contribuire; dall’altra 

ancora, di sfidare i miei limiti e mettermi in situazioni di apprendimento 

completamente nuove. Questo insieme di prospettive è stato, ed è, profondamente 

motivante. 

 

●​ La possibilità di progettare corsi didattici in questo formato rappresenterebbe 

un elemento che potrebbe influenzare la tua decisione di continuare a lavorare 

presso questa università? 

Certamente mi piacerebbe poter sperimentare lo stesso anche in altri corsi: questo è 

un approccio rinvigorente, che aiuta a non entrare in una meccanicità procedurale. 

Mantiene viva l’esigenza di personalizzazione dei percorsi ed incrementa le skills 

individuali, sia quelle hard che quelle soft. 
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Intervista 2 (ET-2).  

 

 
 

A.​ IL PERCORSO​

 

●​ Descrivi con una parola che cosa è stato per te il Tirocinio Indiretto e prova a 

spiegare il perché della tua scelta.  

 

Il tirocinio indiretto è formazione, sia per gli studenti sia per me come Tutor 

disciplinare. 

E’ un momento di metariflessione per entrambe le parti. Ogni incontro, seppur online, 

è arricchente e permette il confronto. 

La modalità si svolgimento del gruppo di controllo la definirei “passiva” e poco 

coinvolgente. A mio avviso è una pura “veicolazione” di contenuti con la richiesta di 

espletamento di elaborati da parte dello studente e una conseguente supervisione degli 

stessi.  

La modalità del gruppo sperimentale, che prevede ore sincrone, permette invece di 

venire a contatto con gli studenti così da poterli ascoltare, accogliere le loro opinioni, 

i loro racconti, le loro esperienze e anche le loro esigenze.  

C’è stata una vera evoluzione del processo di formazione: si è  passati da meri 

elaborati in word, senza conoscere a fondo che cosa ci fosse dietro al compito, a una 

dimensione più completa. Ad oggi è presente anche il fattore relazione che prima era 

completamente assente. 

 

●​ In che cosa credi sia stato diverso il corso proposto dagli altri corsi presenti 

nell’Offerta Formativa? 
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Ciò che differenzia il corso è l’interazione. La possibilità di confrontarsi aumenta il 

coinvolgimento da parte degli studenti poiché condivisione di esperienze è un fattore 

che aumenta la partecipazione attiva delle parti coinvolte. 

Molti studenti affermano di aver scelto, per motivi lavorativi , l’università telematica 

ma avrebbero voluto frequentare università “tradizionali” per poter avere un gruppo 

di lavoro, coltivare amicizie e nuove conoscenze. Ebbene, il nuovo TI, come 

confermano, risulta un'esperienza, seppur breve, che può definirsi  analoga a quelle 

università tradizionali e ne sono felicemente soddisfatte. 

La soddisfazione, ovviamente, è anche dalla parte del TD. 

 

●​ Quale credi sia il potenziale di un corso progettato in questa maniera? 

 

Credo che sia il maggiore coinvolgimento degli studenti. In questo modo sono più 

coinvolti e partecipi e si ottengono più risultati positivi. 

C’è maggiore potenziale anche nell’interazione Tra noi TD e l’ufficio tirocini o altre 

figure preposte al corso. Credo proprio che “coinvolgimento” sia davvero la parola 

chiave. 

 

●​ Qual è stato il punto di forza del Tirocinio Indiretto? 

La progettualità ben definita: sono definite le lezioni, ognuna caratterizzata da degli 

argomenti precisi da trattare,  sono definite le tempistiche (quindi non c’è più un 

tempo labile in cui alcuni studenti si “disperdevano” ma c’è un inizio e una fine ). 

LE CRITICITÁ 

 

●​ Quali sono stati gli elementi critici del corso (durata, modalità di erogazione 

dei contenuti, creazione dei materiali del corso, correzione delle attività,... )? 
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Gli elementi critici nella modalità attuale sono  la mole di lavoro per la correzione 

delle attività e la valutazione. 

Nel primo caso si intende la difficoltà a correggere in modo minuzioso tutte le attività 

che hanno scadenza settimanale. I gruppi di lavoro sono numerosi il che comporta 

momenti appassionanti e arricchenti sia però, un grande lavoro di correzione da parte 

del Tutor. 

Nel secondo caso la valutazione risulta troppo “unidirezionale” . E’ vero che il Tutor 

ha il compito di valutare il percorso dello studente ma credo sia più coinvolgente 

permettere allo studente di potersi auto valutare e confrontare la valutazione che si 

darebbe con quella che darebbe il Tutor. 

A mio avviso  sembrano mancare, infine, ITEM di valutazioni realmente inerenti al 

tirocinio indiretto nei moduli che ci si trova a compilare. I parametri non sono 

conformi al percorso svolto e questo mette in difficoltà lo studente ma anche il Tutor. 

 

L’E-TUTOR 

 

●​ Quali sono, secondo te, le competenze dell’e-tutor spendibili nella 

progettazione e nell’erogazione di un corso del genere?  

 

Sicuramente una buona dialettica, capacità di relazionarsi in gruppo, capacità di 

problem - solving, improvvisazione e un pizzico di “informalità” ( un po’ di simpatia 

non guasta mai). 

 

●​ Vorresti che altri corsi di cui sei e-tutor fossero proposti in questa modalità? 

Assolutamente si. 

 

●​ Proporresti che altri e-tutor di eCampus si informassero sulla modalità 

utilizzata nel Tirocinio Indiretto e prevedessero la creazione di corsi simili? 
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Sicuramente proporrei agli altri colleghi e-Tutor di informarsi su questa modalità, 

tuttavia va tenuto presente che si tratta di un’università telematica pertanto avere 

molti corsi che richiedono una presenza definita, seppur in modalità telematica, 

potrebbe essere un problema. 

Il tirocinio indiretto, come detto sopra, prevede la presenza degli studenti alle lezioni 

sincrone ma in questo ateneo si iscrivono molti studenti lavoratori e potrebbero avere 

difficoltà a “presenziare” a molti corsi.  

IL COINVOLGIMENTO 

 

●​ I risultati del questionario mostrano un coinvolgimento degli studenti 

maggiore nel corso post-modifica: da che cosa pensi dipenda questo maggiore 

coinvolgimento? 

 

Credo che dipenda dalla maggiore corresponsabilizzazione. E’ richiesta una maggiore 

implicazione da parte delle studentesse, che tendenzialmente, non è prevista in altri 

corsi e questo è un incentivo. Durante i momenti sincroni le studentesse sono accolte, 

sono previsti momenti di gioco più informali. Questo crea inevitabilmente maggiore 

partecipazione. 

 

●​ Qual è stato l’indicatore che ti ha mostrato un maggiore coinvolgimento degli 

studenti nel corso post-modifica, rispetto al coinvolgimento pre-modifica? 

 

Le studentesse sono sempre state presenti salvo qualche uscita anticipata per motivi 

lavorativi. Le domande sono sempre numerose durante gli incontri e lo ritengo indice 

di maggiore partecipazione. 
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SENSO DI APPARTENENZA ALL’UNIVERSITÁ 

 

●​ Quanto ti sei sentito parte dell’Università grazie al corso proposto? 

 

Per la prima volta, come tutor,  grazie a questa nuova modalità mi sono sentita 

realmente parte integrante dell’università. 

In qualità di tutor mi occupo anche dello sportello tesi ma si tratta di un incarico che 

consiste in un semplice scambio di mail con gli studenti. 

Per questo corso mi sento coinvolta nel gruppo di lavoro con le colleghe che richiede 

un confronto costante.  

 

●​ La possibilità di progettare corsi didattici in questo formato rappresenterebbe 

un elemento che potrebbe influenzare la tua decisione di continuare a lavorare 

presso questa università? 

 

Assolutamente sì in quanto molto stimolante. 
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	PANORAMICA  
	 
	 
	 
	CRITERI DI VALUTAZIONE 
	SPECIFICHE 
	●​Le date e gli orari degli incontri online non sono modificabili;​ogni eventuale assenza deve essere comunicata con congruo anticipo al Tutor Disciplinare di riferimento.  
	●​Al termine del tirocinio indiretto lo studente e il Tutor Disciplinare si impegnano a compilare la modulistica composta di: Progetto Formativo, Libretto registro presenze, Relazione di fine tirocinio, Scheda di valutazione. 

