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Abstract

This study considers the effects of two different strategies used by the tutor during dis-
cussions that occurred in an on-line course at university, involving two different groups
of 9 students each one. The tutor’s participation took two different forms: in the first
group (A) a “knowledge construction strategy” was used; in the second group (B) the
tutor used a “knowledge transmission strategy”. The results show a more in-depth
elaboration of problems in the group A with greater use of “situated” problem in the
discussion and also the orientation to connect more notes to this kind of problems. In
addition the group A shows a more collaborative approach with higher social support,
aggregation, participation and a similar level of contributes by the participants.

Introduzione

I sistemi educativi attuali subiscono delle forti pressioni perché abban-
donino modelli formativi basati sulla “trasmissione di conoscenza” e si
orientino verso modelli di tipo costruttivista sociale. Questi ultimi de-
scrivono l’apprendimento come un’attività di costruzione di conoscenza,
situata in contesti reali o verosimili, realizzata mediante la collaborazione

Costruire o trasmettere 
conoscenza? Strategie del tutor

e attività degli studenti
in un corso on-line 

Stefano Cacciamani*, Università della Valle d’Aosta (CKBG)**,

Elvis Mazzoni, Università di Neuchâtel (CKBG)

* s.cacciamani@univda.it.
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entro una comunità (Simons, 2000; De Kock, Sleegers & Voeten, 2004;
Cacciamani & Giannandrea, 2004).

Il confronto tra tali modelli si ripropone all’interno della formazione
on-line a livello universitario, che si sta sviluppando anche in Italia. Al-
cune ricerche sottolineano i vantaggi dell’assunzione di una prospettiva
costruttivista sociale in questo ambito (Hsu, 2004), evidenziando che le
discussioni realizzate in ambienti on-line possono promuovere a livello
cognitivo la comprensione di contenuti da apprendere attraverso l’inte-
grazione di diversi punti di vista, anche conflittuali (Hoadley & Linn,
2000; Linn, Davis & Bell, 2004), possono favorire il cambiamento con-
cettuale (Fishman & D’Amico, 1994) e la metacognizione (Park, 1999).
L’apprendimento risulterebbe anche più duraturo in quanto basato pro-
prio su un’attività di costruzione di conoscenza: la conoscenza che è sta-
ta “manipolata” attivamente e con modalità interattive viene sviluppata
con un livello più approfondito di comprensione di quella “trasmessa”
attraverso una lezione frontale e tende a essere mantenuta più a lungo da
chi apprende (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2005).

Inoltre, progettare un percorso formativo con un approccio di tipo
costruttivista socio-culturale significa utilizzare con gli studenti modalità
di lavoro basate sul problem solving o su progetti, che tendono quindi, a
differenza di un approccio trasmissivo, a “situare” in contesti concreti la
conoscenza dell’ambito di studio considerato. Una forte enfasi viene in-
fatti posta sulla necessità di proporre problemi autentici, ovvero che ab-
biano una rilevanza nel mondo reale a livello sociale e culturale, che im-
plichino attività complesse di investigazione condotte dagli studenti per
un periodo sostenuto di tempo, che forniscano l’opportunità di esamina-
re il compito da differenti prospettive, usando una varietà di risorse, e che
portino alla realizzazione di prodotti di valore nel dominio di conoscen-
za considerato (Herrington, Oliver & Reeves, 2003).

Altri vantaggi possono inoltre riscontrarsi a livello relazionale: l’ap-
proccio costruttivista socio-culturale in un corso on-line favorirebbe, at-
traverso la pratica della collaborazione, lo sviluppo di competenze di in-
terazione sociale che consentono di saper lavorare efficacemente in grup-
po (Edelson, 2001; Krajcik, 2000). L’importanza della dimensione rela-
zionale viene anche sottolineata da Rovai (2001), che identifica in 4 ele-
menti gli aspetti costituenti di una comunità on-line, 3 dei quali conno-
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tati relazionalmente: lo spirito di gruppo, la fiducia, l’interazione e l’ap-
prendimento. Per “spirito di gruppo” l’autore intende la creazione di una
identità comune, per “fiducia” si riferisce al sentire di poter dare since-
ramente dei feed back ai propri compagni e di potersi aspettare da loro
altrettanto, per “interazione” fa riferimento alla consapevolezza che si be-
neficerà dello scambio con gli altri e con “apprendimento” indica che gli
studenti stanno imparando in quanto il gruppo sta elaborando idee di va-
lore a cui val la pena di accedere. Per esplorare in particolare questa di-
mensione alcuni studi cominciano a esaminare le interazioni on-line con
tecniche particolarmente innovative, come ad esempio la Social Network
Analysis (Aviv et al., 2003; Mazzoni & Bertolasi, 2005; Mazzoni, 2005;
2006). La SNA, focalizzando l’attenzione sulle relazioni piuttosto che sul-
le caratteristiche dei singoli soggetti, permette di analizzare la struttura
dei legami che si sviluppa in seno a un determinato gruppo di persone
nonché il ruolo e l’importanza che per tale struttura assumono i singoli
partecipanti; risulta perciò particolarmente indicata per analizzare gli
scambi comunicativi sviluppatisi in rete fra i partecipanti di gruppi e co-
munità virtuali dedicati all’acquisizione e costruzione collaborativa di co-
noscenza (Mazzoni, 2006).

Nonostante i vantaggi dell’adozione di un paradigma di tipo co-
struttivista socio-culturale nella formazione on-line fin qui evidenziati, al-
cune ricerche (Allen & Seaman, 2003) sottolineano che, pur offrendo
molte università (l’80% in Nord America) corsi totalmente on-line o se-
condo un modello blended (alternanza tra attività a distanza e in presen-
za) (AFT, 2001), la maggioranza di questi corsi appaiono ancorati a mo-
delli di tipo trasmissivo (Reeves, Herrington & Oliver, 2004). 

La presente ricerca si colloca nell’ambito di questo confronto tra mo-
delli: essa si focalizza sulle differenti strategie utilizzabili da un tutor (co-
struttivista vs. trasmissiva) durante la discussione che si svolge tra i par-
tecipanti a un corso on-line e ne studia gli effetti sia sull’interazione on-
line sia sull’apprendimento dei contenuti del corso.

Domande di ricerca

Il presente studio ispirato all’implementazione del modello della Know-
ledge Building Community (Scardamalia, 2002; Bereiter, 2002) in un cor-
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so on-line affronta le seguenti domande di ricerca:
– Può il docente/tutor di un corso di questo tipo usare strategie per

orientare verso un modello di costruzione di conoscenza un gruppo che
lavora in un ambiente on-line?

– Quali effetti possono avere tali strategie sull’attività nell’ambiente
on-line?

– Quali effetti possono avere tali strategie sull’apprendimento?

Metodo

Partecipanti

Hanno partecipato alla ricerca 18 studenti italiani del quarto anno di Psi-
cologia frequentanti un seminario universitario di Psicologia dell’Educa-
zione, assegnati casualmente a 2 gruppi (gruppo A e gruppo B) di 9 sog-
getti ciascuno. Il gruppo era composto da 17 studentesse e 1 studente. Il
seminario era a partecipazione volontaria e consentiva di ottenere alcuni
crediti per il superamento dell’esame, affiancando le lezioni dell’omoni-
mo insegnamento.

Strumenti 

Nella presente ricerca è stata utilizzata la versione 3.2 di Knowledge Fo-
rum (KF da qui in avanti) del giugno del 2000; essa consiste di 2 appli-
cazioni che operano su una rete locale di computer o via Internet: il Ser-
ver, che gestisce un database comune, e il Client, che permette al com-
puter di ogni utente di una rete di collegarsi al database del Server. 

Nel database comune gli utenti possono scrivere delle note, ovvero te-
sti scritti con eventuali grafici o immagini. Le note sono organizzabili in
views (prospettive) ovvero spazi dedicati a un tema in discussione (in Fi-
gura 1 una view dedicata all’argomento “Vygotsky”). Ogni utente auto-
rizzato può collegarsi al database, leggere le note altrui e inserirne a sua
volta di nuove. Le note possono anche essere collegate con dei link alle al-
tre; in tal caso le note collegate vengono chiamate build on (letteralmente
“costruire su” ) e i legami sono evidenziati da linee grigie. In genere ciò ac-
cade se l’autore ritiene che la nota che sta scrivendo possa avere delle con-
nessioni con quella a cui si sta collegando, e che quindi essa rappresenti
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un ulteriore sviluppo della conoscenza sul tema in discussione. Per facili-
tare la discussione sono inoltre presenti delle strutture linguistiche prede-
finite, chiamate thinking types, usate con funzione di scaffolds (letteral-
mente “impalcature”), inseribili nel testo della nota, che hanno la funzio-
ne di creare delle categorie comuni di costruzione del discorso. Nella pre-
sente attività si è usato un gruppo di thinking types, chiamato building
theory (“costruire una teoria”), che comprende categorie del tipo: 

– I need to understand (“Ho bisogno di capire”): da usare quando si
intende porre una domanda su un aspetto del problema oggetto di inda-
gine. 

– My theory (“La mia teoria”): che uno studente può utilizzare quan-
do intende formulare una sua spiegazione del problema su cui lui o qual-
che altro membro della sua classe sta lavorando. 

– New information (“Nuova informazione”): da impiegare quando
vengono individuate da qualche fonte nuove informazioni sul problema
di indagine e si intende metterle a disposizione della comunità.

Figura 1. Una schermata di Knowledge Forum.
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Procedura

Il seminario è stato suddiviso in 3 moduli tematici on-line (“Vygotsky”,
“la Psicologia cross culturale”, “la Motivazione intrinseca”) che affianca-
vano le lezioni in presenza di Psicologia dell’Educazione. Ognuno dei 2
gruppi aveva a disposizione per ogni modulo una view per la discussio-
ne, della durata di circa 2 settimane. A ogni studente veniva chiesto, al-
l’inizio di ogni modulo, di inserire una nota con il thinking type I need to
understand nella view corrispondente al modulo, in cui segnalare un pro-
blema da discutere in gruppo, riguardante le lezioni in presenza del do-
cente titolare del corso di Psicologia dell’Educazione.

La strategia del tutor è stata articolata in questo modo: il tutor ha solo
letto le note degli studenti ma non è mai intervenuto con messaggi nella pri-
ma e terza view di ognuno dei 2 gruppi. Ciò in modo tale da poter consi-
derare tali views come dei pre e post test rispetto alle variabili considerate.
Nella seconda view la sua partecipazione si è differenziata in 2 diverse for-
me: nel gruppo A (strategia costruttivista) fornendo informazioni teoriche
sugli argomenti affrontati e proponendo domande per stimolare l’applica-
zione delle teorie a situazioni concrete; nel gruppo B (strategia trasmissiva)
fornendo ai partecipanti solamente informazioni teoriche. Un esempio del
primo tipo di strategia è rappresentato dal seguente intervento realizzato
dal tutor nel corso di una discussione circa il concetto di expertise e la pos-
sibilità di considerare lo studente un esperto: “I need to understand: In che
cosa possiamo considerare uno studente esperto e in che cosa non ancora
sufficientemente esperto? Forse potremmo fare un esempio concreto per
spiegare meglio questa idea?”. Un esempio di intervento appartenente
alla strategia del secondo tipo può essere considerato il seguente, realiz-
zato dal tutor nel corso di una discussione sulla literacy: “My theory: Di-
rei literacy = processo di alfabetizzazione nella lettura e scrittura”.

Variabili osservate

Le variabili osservate considerano nell’interazione on-line i 3 elementi ca-
ratterizzanti l’apprendimento nella prospettiva costruttivista:

a) La collaborazione: tale variabile è espressa dalla rete di interazio-
ni (scambio di messaggi) creatasi all’interno dei 2 gruppi durante la di-
scussione sulle tematiche proposte.
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b) La costruzione di conoscenza: tale variabile è individuata dal nu-
mero di problemi formulati (numero di threads, o fili, ovvero una se-
quenza di note collegate da link) e dal livello di elaborazione (media del
numero delle note per thread). 

c) L’orientamento “situato” dei problemi affrontati e delle relative
elaborazioni: in questa variabile vengono distinti 2 tipi di note di apertu-
ra della discussione, quelle “orientate a chiedere chiarimenti su contenu-
ti teorici” (CT) (ad esempio: “I need to understand: Vorrei capire quale
sia il nesso, in caso esistesse, tra Vygotsky e il cognitivismo...”) e quelle
“orientate a esplorare applicazioni dei concetti teorici in contesti reali”
(AP) (ad esempio: “I need to understand: esistono dei contesti in cui è più
efficace una motivazione estrinseca rispetto a una intrinseca?”). 2 giudi-
ci indipendenti hanno classificato le note in queste 2 categorie raggiun-
gendo un accordo del 95%. Viene quindi considerato il livello di elabo-
razione in base al tipo di problema esplorato (numero di note linkate ai
diversi tipi di note con il thinking type I need to understand).

La variabile osservata “apprendimento dei contenuti del corso” è sta-
ta operazionalizzata attraverso la valutazione della prova scritta d’esame,
espressa dal docente senza conoscere la distinzione tra i partecipanti ri-
spetto ai 2 gruppi. 

Analisi dei dati 

I dati sono stati esaminati mediante il test di Mann-Whitney per
quanto riguarda le variabili relative alla costruzione di conoscenza e al-
l’apprendimento. In particolare, per quanto riguarda l’apprendimento, il
docente che ha valutato la prova d’esame era all’oscuro della suddivisio-
ne degli studenti nei 2 gruppi. I dati riguardanti la variabile relativa al-
l’orientamento “situato” dei problemi e dei messaggi sono stati sottopo-
sti a Chi2. È stata controllata la variabile relativa alla competenza di scrit-
tura in un web forum.

Per quanto concerne l’analisi della collaborazione, sono state consi-
derate le interazioni (scambi) fra gli studenti all’interno del web forum ed
è stata utilizzata la Social Network Analysis (SNA) per indagare la strut-
tura della rete di relazioni sviluppatasi nei 2 gruppi. In questo studio, le
relazioni sono rappresentate dallo scambio di messaggi fra gli studenti e,
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nell’ottica della SNA, costituiscono delle proprietà delle coppie in gioco
e non delle caratteristiche dei singoli elementi. La SNA permette di ana-
lizzare la struttura di relazioni che si sviluppa in seno a un determinato
gruppo di persone nonché il ruolo e l’importanza che per tale struttura
assumono i singoli partecipanti; risulta perciò particolarmente indicata
per analizzare gli scambi comunicativi sviluppatisi in rete fra i parteci-
panti di gruppi e comunità virtuali dedicati all’acquisizione e costruzio-
ne collaborativa di conoscenza (Mazzoni, 2006).

La SNA prevede varie tipologie di analisi e, nell’ambito di gruppi e
comunità virtuali, quelle principalmente utilizzate dai ricercatori sono:
densità, inclusività, connettività, equivalenza strutturale, coesione, cen-
tralità e centralizzazione (Mazzoni, 2005; Mazzoni & Bertolasi, 2005). In
questa ricerca l’attenzione si rivolge principalmente a 3 tipi di analisi:

– Neighbor Analysis o analisi del vicinato: permette di ricavare gli
indici di densità (Density Index) e di inclusività o inclusione (Inclusive-
ness Index) che, nel nostro caso, permettono di analizzare rispettiva-
mente l’aggregazione della rete di comunicazioni sviluppatasi fra gli stu-
denti e la loro partecipazione alle discussioni. Per quanto concerne la
Neighbor Analysis, gli indici strutturali rilevati riguardano il totale dei
legami, la media dei legami per studente (vicinato o supporto sociale), la
partecipazione attiva alle discussioni (Out) e quella passiva (In) e infine
la densità1.

– Cohesion Analysis: analizza la presenza di sottostrutture partico-
larmente coese che caratterizzano il gruppo di discussione principale.
Nell’ambito delle comunità virtuali, tali sottostrutture rappresentano del-
le aree di scambio e confronto particolarmente attive e dinamiche che ri-
sultano molto importanti per il processo di costruzione di conoscenza
(Aviv et al., 2003). In questo studio abbiamo rilevato 2 indici strutturali:
il numero di cliques presenti e il Cliques Participation Index (CPI). Le cli-
ques rappresentano delle sottostrutture che caratterizzano i 2 gruppi di
studenti, composte da 3 o più studenti completamente connessi ovvero
in cui ogni studente ha interagito con tutti gli altri studenti della stessa cli-

1 L’indice di densità raggiunge il valore massimo di 1 nel grafo completo ovvero
il grafo in cui ogni punto è collegato a tutti gli altri punti e il valore minimo di 0 nel
grafo in cui non vi è alcun collegamento fra i punti.
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que. Il CPI è computato sommando il numero di partecipanti che com-
pongono le varie cliques e suddividendo tale valore per il totale dei sog-
getti che compongono il gruppo, e identifica perciò il coinvolgimento
medio di ogni soggetto ai sottogruppi esistenti.

– Centrality Analysis: analizza la rilevanza che rivestono i singoli stu-
denti per la struttura comunicativa del gruppo nonché la centralizzazio-
ne2 delle discussioni su 1 o alcuni studenti. L’indice di centralità utilizza-
to in questo studio è la betweenness centrality che si basa sul concetto di
“dipendenza locale”: un punto si dice dipendente da un altro se le sue
connessioni con gli altri punti del grafo passano attraverso il secondo pun-
to (Freeman, 1979). Essendo però interessati ad analizzare la collabora-
zione e la struttura comunicativa del gruppo, focalizzeremo l’attenzione
sul betweenness centralization index che ci permetterà di analizzare se il
flusso di informazioni del gruppo si regge su 1 o alcuni soggetti oppure
se l’apporto dei vari partecipanti alle discussioni è piuttosto simile. L’in-
dice di centralizzazione può infatti essere considerato come una misura
della variabilità e della dispersione degli indici di centralità dei singoli no-
di (Wasserman & Faust, 1994). Il primo indice (betweenness centrality) si
riferisce dunque al singolo individuo; il secondo (betweenness centraliza-
tion), su cui è focalizzata la nostra attenzione, si riferisce al gruppo.

La SNA è stata applicata a ognuna delle 3 fasi di discussione, per cui
è possibile analizzare a 2 livelli la struttura delle interazioni fra gli studenti
dei 2 gruppi:

– Longitudinalmente, analizzando l’evolversi dell’aggregazione e del-
la coesione del gruppo, della partecipazione alle discussioni nonché del-
la centralità e perifericità dei singoli studenti.

– Trasversalmente, operando un confronto fra i 2 gruppi su ognuna
delle 3 fasi successive di discussione.

Va sottolineato che le analisi relative alla costruzione di conoscenza
e all’orientamento “situato” dei problemi e dei messaggi da un lato e al-
la collaborazione dall’altro sono state condotte separatamente dai ricer-
catori: ognuno era all’oscuro dei risultati ottenuti dall’altro prima di rea-
lizzare la propria parte di elaborazione.

2 Come la densità, l’indice di centralizzazione va da un minimo di 0 a un massi-
mo di 1, ma può anche essere espresso in percentuale (0-100%).
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Risultati

Per quanto riguarda in primo luogo la variabile controllata, ovvero la
competenza nella scrittura nel web forum, non emergono differenze tra i
gruppi né nella prima né nella terza view relativamente al numero di no-
te scritte: i gruppi mostrano lo stesso livello di competenza di scrittura nel
forum all’inizio e alla fine dell’attività (prima view: U = 26,5 Z = -1,2 p >
.05; terza view: U = 22,5 Z = -1,5 p > .05). Possiamo quindi ritenere che
tale variabile non abbia avuto effetto sulle altre.

Prendiamo ora in considerazione i risultati relativi alla collaborazio-
ne ottenuti mediante l’utilizzo delle tecniche della SNA.

Tabella 1. Neighbor Analysis

Fasi e gruppi gAf1 gAf2 gAf3 gBf1 gBf2 gBf3

Neighbor Analysis

Legami

(scambio di msg) 41 60 48 23 41 34

Media legami (vicinato) 4,6 6 5,3 2,6 4,1 3,8

Partecipazione In 100 100 90 100 100 88,89

Partecipazione Out 100 100 100 100 100 88,89

Densità 0,569 0,667 0,667 0,319 0,456 0,472

Il totale dei legami rilevati attraverso la Neighbor Analysis (Tabella
1) evidenzia per entrambi i gruppi un aumento di scambi nella seconda
fase, in corrispondenza dell’intervento del tutor e tale andamento è con-
fermato dalla media di legami (vicinato) che caratterizza gli studenti. In
entrambi i gruppi, dunque, la partecipazione del tutor, indipendente-
mente dalla strategia adottata (costruttivista vs. trasmissiva), ha avuto un
effetto positivo sulla discussione e, dunque, sulla collaborazione. Nono-
stante questa similarità, possiamo notare che il gruppo A (gA), in ognu-
na delle fasi analizzate, evidenzia una maggiore collaborazione rispetto al
gruppo B (gB), determinata da una maggiore attività (numero di scambi)
e da un maggiore supporto (vicinato).
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La partecipazione dei soggetti (passiva e attiva, ovvero relativa alla
ricezione – In – e all’invio – Out – di messaggi) alle discussioni non pro-
pone particolari differenze fra i 2 gruppi e l’unico aspetto che può esse-
re evidenziato è la non partecipazione di un soggetto del gB nella terza
fase.

Il dato sulla densità, al contrario, mostra importanti differenze nei 2
gruppi (Tabella 1). Il gA mostra un’aggregazione piuttosto elevata e co-
stante (e dunque una consistente collaborazione reciproca fra gli studen-
ti), toccando i livelli più alti nella fase 2, in corrispondenza dell’interven-
to del tutor, e mantenendosi costante nella fase successiva. Come ci si
aspetterebbe da un buon gruppo, lo sviluppo dell’aggregazione aumenta
man mano che procedono le discussioni: la conoscenza reciproca, la vi-
cinanza, la comunione di idee, il sentirsi partecipi del gruppo fanno sì che
i membri divengano più aggregati e ciò è evidente nella densità rilevata
per i legami sviluppatisi. Il gB mostra anch’esso un progressivo aumento
dell’aggregazione, ma in ognuna delle fasi analizzate questa resta a un li-
vello molto inferiore rispetto al gA.

Figura 2. Struttura comunicativa dei 2 gruppi nella fase 13.

gA gB

3 L’elaborazione dei dati circa la collaborazione è stata effettuata utilizzando il
software Cyram (2005). NetMiner II. Ver. 2.6.0. Seoul: Cyram Co., Ltd.
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Tabella 2. Cohesion Analysis

Fasi e gruppi gAf1 gAf2 gAf3 gBf1 gBf2 gBf3

Cohesion Analysis
Cliques 8 7 7 4 7 5
CPI 3 3,8 3,4 1,3 2,7 2

Passando ad analizzare la coesione (Tabella 2), possiamo notare che,
per entrambi i gruppi e indipendentemente dalla strategia adottata, la
partecipazione del tutor ha influito positivamente sul coinvolgimento de-
gli studenti alle discussioni (CPI più elevati nella seconda fase), ma ciò è
particolarmente vero per il gB. Questo risultato non è determinato tanto
dalla strategia di partecipazione adottata dal tutor, quanto dalle differen-
ze che distinguono i 2 gruppi.

Il gA evidenzia molte sottostrutture particolarmente attive di discus-
sione già nella prima fase (Figura 3) e tale numero si mantiene pressoché
costante nelle fasi successive. Il CPI, inoltre, evidenzia che nelle 3 fasi
ogni soggetto risulta mediamente coinvolto in almeno 3 delle cliques ri-
levate.

Il gB evidenzia un numero di sottostrutture e un CPI che aumenta-
no in corrispondenza della partecipazione del tutor, ma in ogni caso re-
stano inferiori rispetto al gA. L’unica eccezione è rappresentata dalla se-
conda fase, nella quale entrambi i gruppi mostrano uno stesso numero

Figura 3. Coesione dei 2 gruppi nella fase 1.

gA gB
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di cliques; ciononostante, il CPI risulta alquanto dissimile ed evidenzia,
di nuovo, un coinvolgimento medio nelle discussioni molto più elevato
nel gA.

Tabella 3. Betweenness centralization index

Fasi e gruppi gAf1 gAf2 gAf3 gBf1 gBf2 gBf3

Centralization Analysis
Betweenness 0,19 0,07 0,028 0,506 0,24 0,125

In entrambi i gruppi, la centralizzazione diminuisce passando dalla
prima (Figura 4) alle fasi successive. Ciò indica una modalità di parteci-
pazione progressivamente più egualitaria fra i vari studenti ovvero una
collaborazione progressivamente crescente in seno al gruppo. 

Tuttavia, l’indice di centralizzazione del gA si mantiene sempre mol-
to basso, tanto che nell’ultima discussione risulta pressoché azzerato ed
evidenzia che i vari studenti si sono implicati in maniera piuttosto simile
nell’attività di gruppo. Il gB, nonostante un indice di centralizzazione
molto basso nella terza fase, inizialmente è caratterizzato da una spiccata

Figura 4. Centralità degli studenti e centralizzazione dei 2 gruppi nella fase 1.

gA gB
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centralizzazione determinata da una fase iniziale di scarsa collaborazione
nella quale le discussioni si sono rette soprattutto grazie all’apporto di 2
studentesse.

Anche la situazione relativa alla costruzione di conoscenza sembra
evolvere mostrando differenze tra i 2 gruppi. Se è vero che non emergo-
no diversità riguardo al numero di problemi formulati (nella prima view
il gruppo A ne ha formulati 11 e il gruppo B 9 e nella terza view il grup-
po A ne ha formulati 9 e il gruppo B 11), una differenziazione emerge in
merito al livello di elaborazione: nessuna differenza significativa tra i 2
gruppi nella prima view, ma una maggiore elaborazione nella terza view
da parte del gruppo A rispetto al gruppo B (U = 20,5 Z = -2,2 p < .05).
In Figura 5 viene riportata la media di note per filo in ogni gruppo che
evidenzia tale differenza.

Analizziamo infine la “caratteristica situata dei problemi” e conside-
riamo innanzi tutto il tipo di problemi formulati dagli studenti. Nella pri-
ma view non emergono differenze tra i 2 gruppi: le note di apertura con
problemi a contenuto teorico (CT) sono usate più delle note contenenti
problemi che esplorano applicazioni delle teorie a situazioni concrete
(AP) allo stesso modo in entrambi i gruppi (Chi (1) = 0,24 (0 con conti-

Figura 5. Livello di elaborazione.
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nuity correction) p > .05). Nella terza view invece le note AP e le note CT
sono usate allo stesso livello nel gruppo A, mentre nel gruppo B le note
CT sono più usate delle note AP (Chi2 (1) = 5,08 (3,11 con continuity cor-
rection) p < .05). La situazione è evidenziata in Tabella 4.

Tabella 4. Tipo di problemi nelle note di apertura

Prima view Gruppo A Gruppo B

Note di apertura con problemi a 
contenuto teorico (CT) 7* 6
Note di apertura con problemi che applicano 
le teorie a situazioni concrete (AP) 3 3

Terza view Gruppo A Gruppo B

Note di apertura con problemi a contenuto teorico 4 10
Note di apertura con problemi che applicano
le teorie a situazioni concrete 5 1

* Una nota iniziale non era del tipo I need to understand ma My theory: non classificata.

Per quanto riguarda inoltre il livello di elaborazione rispetto alla ca-
ratteristica situata o meno dei problemi di apertura della discussione (Ta-
bella 5), nella prima view non si evidenziano differenze: entrambi i grup-
pi collegano alle note iniziali CT il maggior numero di note scritte: il 60%
di note (27 su 45) nel gruppo A e il 55% nel gruppo B (16 su 29). (Chi2

(1) = 0,49 p > .05). Nella terza view (Tabella 5) emergono invece diffe-
renze significative tra i gruppi: nel gruppo A le note AP raggruppano il
62,7% delle note create (54 su 86), mentre nel gruppo B le note CT rag-
gruppano l’88,8 % delle note create (48 su 54) (Chi2 (1) = 36,17 p<.01).

Tabella 5. Note connesse a differenti tipi di note iniziali INTU nella terza “view”

Gruppo A Gruppo B Totale

Tipi di
note di apertura CT 32 48 80

AP 54 6 60
Totale 86 54 140
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Infine, in merito agli effetti della strategia del tutor sull’apprendi-
mento (Tabella 6), i risultati mostrano differenze ai limiti della significa-
tività statistica (U = 18, Z = -1,85 p = .06) con una leggera prevalenza di
valutazioni positive nel gruppo A.

Tabella 6. Valutazioni ottenute dagli studenti agli esami 

Media Dev. stand.

Gruppo A 29,4 0,72
Gruppo B 28,7 0,70

N.B. Le valutazioni sono in trentesimi

Discussione

I risultati ottenuti evidenziano che la strategia utilizzata dal tutor può
orientare gli studenti ad adottare modalità vicine al modello costruttivi-
sta sociale nell’attività on-line: gli studenti del gruppo A mostrano ri-
spetto al gruppo B, a livello di costruzione di conoscenza, una maggiore
elaborazione dei problemi in discussione e tendono a utilizzare maggior-
mente problemi di indagine “situati”; tendono inoltre a connettere mag-
giormente i loro interventi nella discussione a note contenenti questo ti-
po di problemi piuttosto che a note contenenti problemi di chiarimento
teorico. Per quanto riguarda la collaborazione, fermo restando che l’in-
tervento del tutor pare influire positivamente su questa variabile, il grup-
po A si mostra più collaborativo rispetto al gruppo B, evidenziando un
supporto sociale più intenso ai partecipanti, una maggiore aggregazione,
una partecipazione media alle discussioni più elevata e un apporto di pa-
ri livello da parte dei membri.

A livello di apprendimento gli studenti del primo gruppo ottengono
valutazioni tendenzialmente più elevate pur non risultando tale differen-
za statisticamente significativa. 

In particolare 2 aspetti della strategia del tutor sembrano importanti
per orientare gli studenti verso un approccio costruttivista sociale. Il pri-
mo aspetto ha a che fare con l’assumere nello studio la prospettiva di co-
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struzione di conoscenza, piuttosto che di apprendimento (Scardamalia,
2002), rispetto agli argomenti oggetto di studio: si tratta di considerare le
teorie non come “oggetti statici” di cui favorire la comprensione e la me-
morizzazione, ma come “artefatti concettuali” culturali (Bereiter, 2002)
di natura dinamica, suscettibili di critica e di raffinamento progressivo. È
importante quindi che il tutor si ponga al fianco degli studenti ad analiz-
zare in senso problematizzante ogni teoria considerata, tenendo conto del
fatto che essa è nata in un contesto socio-culturale e storico e può essere
adatta a interpretare alcuni fenomeni sotto alcune condizioni di tipo so-
cio-storico-culturale e non altri. Il secondo aspetto riguarda la prospetti-

va situata dell’attività di studio: si tratta di sottoporre le teorie alla sfida
interpretativa della realtà, ovvero, per il tutor, di non limitare la propria
azione comunicativa al fornire informazioni di chiarimento teorico ri-
spetto ai problemi in discussione, ma di impegnarsi in prima persona a
formulare problemi che orientino gli studenti a utilizzare le teorie come
strumenti per interpretare situazioni nella realtà. Coloro che si occupano
di progettare ambienti di apprendimento mediati dalla tecnologia (Bruer,
2003; CTGV, 2003) sottolineano come un approccio basato su problemi
favorisca una migliore comprensione dei concetti implicati nella loro so-
luzione, ma in questo caso si tratta di andare oltre tale scenario: il lavoro
orientato a utilizzare una teoria per interpretare una situazione concreta
e la valutazione collaborativa degli esiti di questo tentativo non è un espe-
diente didattico per favorire la comprensione della teoria, ma è il focus
dell’attività di costruzione di conoscenza, lo scopo stesso dell’attività di
studio.

Nota:

Stefano Cacciamani ha condotto la raccolta dei dati e nel presente articolo ha
elaborato l’introduzione teorica, la descrizione della procedura e l’analisi relativa al-
la costruzione di conoscenza, alla caratteristica situata dei problemi e agli esiti del-
l’apprendimento.

Elvis Mazzoni ha realizzato le analisi relative alla collaborazione mediante la
SNA. Entrambi gli autori hanno congiuntamente sviluppato la discussione dei risul-
tati.
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