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Abstract1

La co-costruzione di conoscenza all’interno di una Knowledge Building Com-
munity (KBC) impone un processo di insegnamento/apprendimento non ri-
gidamente formalizzato, in cui l’autonomia dello studente e la sua capacità
propositiva assumono un ruolo preminente. Le attività in una KBC richiedo-
no infatti allo studente la capacità critica e l’autovalutazione, il monitoraggio
dei propri processi di apprendimento e la pianificazione delle azioni, cioè tut-
te quelle abilità che la letteratura scientifica di riferimento individua come ele-
menti necessari allo sviluppo delle competenze autoregolative. Il presente ar-
ticolo esplorerà gli elementi distintivi delle KBC in relazione alle potenzialità
che essi offrono di sviluppare le competenze trasversali (approccio strategico
e metacognitivo, motivazione ad apprendere, senso di autoefficacia, gestione
delle emozioni e delle risorse) sul piano dell’autoregolazione dell’apprendi-
mento.
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The study context of Knowledge Building Communities (KBC) is complex and
challenging: Learning within KBC involves cooperation, ideas sharing, inte-
gration of contents from different domains and a shared planning of activities.
The student is less directed by the teacher and he/she could be supported by
the adoption of a more self-regulated approach to the study. At the same time
this context could offer a good occasion to improve the transversal competen-
cies implied in self regulated learning: i.e. strategic study, motivation and emo-
tion management, time planning and effort management, help seeking and con-
text management. 

This article will review the literature that take into account the relationship
between cooperation in knowledge building communities and Self-Regulated
Learning. The aim of the study is to analyze which components of Self-Regu-
lated Learning are necessary to correctly participate to KBC and which specif-
ic features of Knowledge Bulding Communities could support the development
a more self-regulated study approach.

1. La Knowledge Building Community

Negli ultimi anni numerosi studi si sono occupati di descrivere come
attuare la co-costruzione di conoscenza nei diversi ordini e gradi sco-
lastici e quale sia l’efficacia delle Knowledge Building Communities
(KBC) rispetto al più tradizionale processo di acquisizione della
conoscenza (Cacciamani & Ferrini, 2007; Cacciamani, Luciani &
Gruppo KF, 2007; Cesareni & Martini, 2005; Gilbert & Driscoll, 2002;
Hmelo-Silver & Barrows, 2008; Schrire, 2006). Questi due filoni di
indagine, pur di rilievo, non esauriscono gli ambiti di interesse rispet-
to alle ricadute delle KBC sull’apprendimento. In particolare sono
meno numerosi gli studi che indagano all’interno delle KBC i proces-
si individuali implicati nell’apprendimento, come ad esempio l’autore-
golazione (Albanese et al., 2010; De Marco & Albanese, 2009; De Mar-
co, Businaro, Farina & Albanese, 2010; Delfino, Dettori & Persico,
2008 e 2009; Beishuizen, 2008). Appare quindi utile riconsiderare i
principi fondanti del modello e analizzare come vengono rielaborate
all’interno delle KBC le nozioni di conoscenza, sapere e apprendi-
mento per indagare quale significato e quale peso assumono le com-
petenze trasversali di tipo autoregolativo.
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1.1. Principi fondanti la KBC

Tutte le proposte educative di KBC muovono all’interno di un approc-
cio all’apprendimento di tipo sociocostruttivista, in cui ciascun indivi-
duo/studente collabora con i membri della propria comunità al fine di
migliorare il proprio sapere e contemporaneamente la conoscenza col-
lettiva, agendo come un giovane scienziato alla scoperta del mondo.
Marlene Scardamalia (2002) postula un insieme di principi che defini-
scono “le caratteristiche della KBC” (per una trattazione completa di ta-
li principi si rimanda all’articolo di Cucchiara & Wegerif, in questo nu-
mero). La studiosa parte dal presupposto che la conoscenza all’interno
della comunità sia una responsabilità di tutti e che le fonti considerate
autorevoli possano e debbano essere utilizzate in modo costruttivo. In
una KBC infatti il processo di costruzione di conoscenza è democratico
e ciascun membro (esperto del settore o novizio) vi partecipa piena-
mente: si genera quindi un processo di attivazione epistemica in cui la
diversità delle idee diventa il motore per la generazione di nuova cono-
scenza. Idee diverse generano un conflitto che induce alla negoziazione
e al miglioramento del sapere condiviso attraverso la revisione delle idee
originarie. 

Il processo di acquisizione di conoscenza diventa pervasivo e si
realizza sia all’interno del contesto scolastico sia nella vita quotidiana,
attraverso l’identificazione di problemi concreti in situazioni reali che
l’individuo riconosce come significativi per la crescita del sapere col-
lettivo. Il gruppo sviluppa un percorso di co-costruzione di conoscen-
za, all’interno del quale sono previsti momenti specifici dedicati ad una
sintesi superiore della conoscenza elaborata, che consentono di riatti-
vare il processo di co-costruzione ed evitare la dispersione delle idee.
L’avanzamento della conoscenza avviene quindi in modo simmetrico
tra tutti i partecipanti, che mettono a disposizione del gruppo il pro-
prio avanzamento nel sapere.

L’analisi dei principi caratterizzanti il modello KBC induce alla con-
siderazione che termini come educazione, conoscenza ed efficacia deb-
bano essere definiti nuovamente per comprendere come influenzano i
processi di apprendimento.

La Teoria / B. Girani De Marco et al. / QWERTY 6, 2 (2011) 72-89
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1.2. KBC e nuovi significati dell’efficacia nell’apprendimento

Bereiter e Scardamalia (2006) definiscono la co-costruzione di conoscen-
za un approccio capace di ridare significato all’educazione attraverso il
tentativo coerente di introdurre gli studenti alla cultura della creazione
della conoscenza. Si supera quindi la visione dell’educazione come tra-
smissione di saperi e anche l’attività di studio si trasforma: se in contesti
“tradizionali” lo studente è chiamato a mettere in atto strategie cognitive
e metacognitive finalizzate all’acquisizione di nuovi saperi attraverso l’in-
tegrazione di nuovi contenuti deducibili da fonti esistenti con le cono-
scenze già in suo possesso, in una KBC lo studente deve identificare pro-
blemi significativi, produrre ipotesi che siano funzionali al sapere colletti-
vo ed elaborare nuovi saperi (Cacciamani, Luciani & Gruppo KF, 2007). 

Nei contesti tradizionali lo studente segue un percorso di apprendi-
mento almeno in parte predeterminato dal docente e la sua autonomia
nell’acquisizione dei contenuti si realizza nella pianificazione delle atti-
vità, nella scelta delle strategie da adottare per far proprio il materiale, nel
monitoraggio e nell’autovalutazione dei propri risultati, verificando il li-
vello di accuratezza nel riportare e fare proprio quanto espresso all’in-
terno delle fonti. Nella KBC il grado di autonomia richiesto allo studen-
te per svolgere il proprio compito di apprendimento è più complesso: lo
studente infatti è chiamato ad analizzare il mondo fisico che lo circonda
e gli stimoli che esso offre per identificare problemi interessanti e ipotesi
da verificare, condividendole con il gruppo e cercando insieme ai colle-
ghi strategie di verifica dell’adeguatezza delle ipotesi prodotte, anche in
funzione di fonti significative utilizzate in modo dialogico e non passivo.
Lo studente è quindi chiamato a mettere in atto strategie di elaborazione
e verifica non solo delle proprie ipotesi ma anche di quelle altrui, per va-
lutare il proprio operato nel gruppo e scegliere le strategie più idonee al-
la condivisione con la comunità. Si richiede che egli sia in grado di valu-
tare la qualità dei prodotti di conoscenza ed eventualmente affinarli (Be-
reiter & Scardamalia, 2006; Cacciamani & Messina, in questo numero).

Sulla base dei diversi significati attribuiti alla conoscenza e al proces-
so di studio e apprendimento si modifica anche il ruolo giocato dall’inse-
gnante, che da detentore ed erogatore dei saperi diventa esperto dei pro-
cessi di apprendimento e modellatore di contesti significativi per l’esplo-
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razione di nuovi problemi attraverso un metodo assimilabile al metodo
scientifico. Il suo ruolo consiste quindi nel guidare lo studente nell’esplo-
razione dei problemi e nella verifica delle ipotesi, stimolando quando ne-
cessario il processo di indagine; non risponde più necessariamente alle ri-
chieste di contenuto, ma esplicita la sua professionalità anche nel dire
“Non lo so, esploriamo insieme, tu cosa ne pensi?” (Messina, 2010). 

Anche la valutazione abbandona la funzione di certificazione forma-
le del sapere acquisito e si caratterizza come uno strumento che permet-
te la verifica dell’efficacia del processo in atto, consentendo la trasforma-
zione della conoscenza. Nelle KBC la valutazione viene realizzata in mo-
do collaborativo da studenti e docenti, che insieme definiscono parame-
tri adatti alla rilevazione dell’efficacia dei processi di produzione e verifi-
ca di ipotesi e alla stima della qualità dei prodotti di apprendimento (Va-
risco, 2008; Cucchiara, Vanin & Van Aalst, in questo numero).

Partecipando alle KBC gli studenti sviluppano competenze relative al
processo di indagine scientifica e di individuazione/soluzione dei proble-
mi di conoscenza e contemporaneamente imparano a vedere se stessi e il
lavoro che svolgono come parte di un tentativo della civiltà di ampliare i
confini del sapere (Bereiter & Scardamalia, 2006), sviluppando compe-
tenze trasversali relativamente ai propri processi di studio e al significato
del proprio apprendimento all’interno del contesto di riferimento.

2. KBC e processi di apprendimento

Nell’ambito di una KBC, modificandosi i significati di conoscenza, ap-
prendimento e valutazione, si modificano conseguentemente i processi
che lo studente mette in atto quando studia: l’acquisizione di compe-
tenze trasversali per affrontare in modo adeguato i compiti di appren-
dimento diventa quindi di primaria importanza. Tra queste l’autorego-
lazione assume un ruolo di rilievo. Alcuni autori, partendo da studi em-
pirici realizzati in prevalenza in contesti universitari, sostengono che la-
vorare in contesti caratterizzati da una forte ricchezza e diversificazione
degli stimoli può favorire il potenziamento delle competenze autorego-
lative, sottolineando però che perché ciò si verifichi lo studente deve a
sua volta possedere competenze autoregolative di base sufficienti a trar-
re beneficio dal contesto (Albanese et al., 2010; Beishuizen, 2008; Snow
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Andrade & Bunker, 2011). Occorre quindi definire il significato di uno
studio autoregolato e come si modificano le competenze individuali ad
esso associate in contesti di apprendimento caratterizzati da KBC.

2.1. Un approccio autoregolato allo studio nella KBC

La capacità di autoregolare il proprio apprendimento è un aspetto chia-
ve per un processo di co-costruzione di conoscenza efficace. Anche se
esiste un ampio corpus di ricerche sull’autoregolazione, questi studi so-
no in ogni caso piuttosto vari, avendo avuto origine in diverse discipline
(educazione, psicologia dell’educazione e delle organizzazioni, psicolo-
gia clinica e della salute). Secondo la prospettiva della psicologia socio-
cognitiva, l’autoregolazione è definita come “pensieri, sensazioni e azio-
ni che vengono pianificati e ciclicamente adattati per il conseguimento
di obiettivi personali” (Zimmerman, 2005, p. 14).

Zimmerman vede l’autoregolazione come una abilità umana fonda-
mentale che consente l’adattamento e la sopravvivenza. L’abilità autore-
golativa di ogni individuo è l’origine della sua percezione di capacità d’a-
zione. L’autoregolazione è complessa e di conseguenza non può essere
vista come un semplice tratto unitario, abilità o livello di competenza.

Zimmerman ipotizza che l’autoregolazione sia un processo in cui in-
teragiscono fattori comportamentali, personali e ambientali.

– Fattori comportamentali: lo studio di Zimmerman (2006) sull’ap-
prendimento autoregolato indica tre livelli specifici di attività dell’ap-
prendimento autoregolato: riflessione, prestazione e auto-direzione.
Questi processi sono convenzionalmente considerati come prevalente-
mente individuali. Questa visione sembra essere disallineata rispetto al-
la natura interattiva e collaborativa della gran parte del processo di co-
costruzione di conoscenza all’interno di comunità, dove l’apprendimen-
to degli individui è modellato da una complessa e spesso tacita interdi-
pendenza con gli altri. Anche se le teorie socio-cognitive sull’autorego-
lazione (Jackson, Mackenzie & Hobfoll, 2005) riconoscono che il con-
testo sociale gioca un ruolo nell’apprendimento, spesso si assume che
l’impatto della collettività sia meno significativo rispetto ad altri fattori
legati all’individuo (Brockett & Hiemstra, 1991). Questo punto di vista
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sembra essere la conseguenza del fatto che la ricerca sull’autoregolazio-
ne è spesso condotta all’interno di setting di laboratorio, con individui
isolati dal contesto.

In aggiunta a ciò, poiché la maggior parte della ricerca sull’autore-
golazione ha avuto luogo in setting educativi formali, i processi autore-
golativi all’interno di comunità informali che co-costruiscono conoscen-
za non sono ancora ben compresi.

– Fattori personali: l’apprendimento autoregolato è contemporanea-
mente un processo e un risultato associato ad un individuo. Come pro-
cesso l’apprendimento autoregolato può essere inteso come l’insieme
delle azioni autonome che chi apprende svolge quando pianifica, porta
avanti e valuta il suo personale apprendimento (Brookfield, 1986; Zim-
merman, 1989). Rispetto all’apprendimento autoregolato sono impor-
tanti sia gli aspetti di processo che quelli di prodotto – quando un indi-
viduo sviluppa una rappresentazione dello scopo dei suoi obiettivi di ap-
prendimento e delle relative sfide, diventa gradualmente più pronto a
definire obiettivi per il suo ulteriore sviluppo.

Il collegamento tra processo e prodotto viene articolato da Zim-
merman nella sua Visione sociocognitiva dell’apprendimento accademi-
co autoregolato (1989) nel quale si evidenziano interazioni reciproche
tra le disposizioni personali di chi apprende e l’ambiente (comunità,
strumenti, regole) mediate dal comportamento (risposte agite). La di-
sposizione personale include aspetti di responsabilità rispetto agli obiet-
tivi, alle strategie e alla percezione di autoefficacia (la convinzione del-
l’individuo che può effettivamente agire). Tutte le componenti della di-
sposizione personale interagiscono con e vengono influenzate dal com-
portamento manifestato e l’ambiente. Per esempio, l’autoefficacia può
essere influenzata da quattro fattori ai quali è collegata: l’impegno verso
un obiettivo, la conoscenza delle strategie, il comportamento (ad es. i ri-
sultati passati di successo) e l’ambiente (ad es. l’incoraggiamento tra pa-
ri). Allo stesso modo l’impegno verso un obiettivo non è solo una di-
sposizione interna, ma è collegato anche all’ambiente esterno.

– Fattori ambientali: in un ambiente di rete, le KBC rappresentano
un contesto che fornisce un insieme complesso di interazioni tra indi-
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vidui. La definizione degli obiettivi e la loro attuazione ha luogo nel-
l’intersezione tra l’individuo e la comunità. Nel processo di definizio-
ne e di raggiungimento dei propri obiettivi di apprendimento, gli in-
dividui traggono il proprio sapere e contribuiscono al sapere colletti-
vo (il sapere è conservato sia all’interno che oltre i confini della comu-
nità che co-costruisce di conoscenza). Il raggiungimento degli obietti-
vi è mediato a livello sociale ed è strutturato dai compiti di co-costru-
zione di conoscenza con i quali è profondamente integrato. Ciò signi-
fica che l’apprendimento autoregolato è qualcosa in più che l’acquisi-
zione di competenze e abilità. In un ambiente di rete, l’apprendimen-
to può essere inteso come il processo di creazione di una rete esterna
di nodi – connessioni tra persone, organizzazioni, biblioteche, libri,
database, siti e altre fonti di informazione (Siemens, 2004 e 2006). Per-
ciò mentre le reti interne (strutture neurali all’interno della mente de-
gli individui) sono necessarie per generare la comprensione, sono le re-
ti esterne a consentire all’individuo di inserirsi nella collettività allo
scopo di trovare, produrre, filtrare e mettere in relazione nuovo sape-
re continuamente.

2.2. Un terzo paradigma per l’apprendimento

Collegare gli aspetti individuali e collettivi dell’apprendimento autore-
golato richiede dei meccanismi che mettano in grado gli individui di uti-
lizzare, mettere in relazione e contribuire al sapere collettivo.

Nell’utilizzare il sapere collettivo, gli individui devono essere in gra-
do di identificare e far proprio il sapere che si trova nella collettività. Per
consentire loro di individuare le conoscenze rilevanti, il sapere di base
deve essere trasparente e accessibile. Mettere in relazione le conoscenze
implica che le diverse risorse e componenti (sia quelle che si trovano nel-
le macchine che quelle proprie degli individui) possano essere combi-
nate efficacemente. Creare il sapere, contribuire e sostenere a propria
volta quello della collettività è una condizione essenziale per le KBC.
Queste tre componenti rappresentano un insieme di attività intrecciate
più che passaggi lineari e distinti. Esse consentono agli individui di trar-
re beneficio dal sapere collettivo nel raggiungimento degli obiettivi, sia
attraverso l’uso del sapere condiviso che contribuendo ad esso.
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L’uso di strumenti tecnologici può supportare gli individui nel map-
pare in modo dinamico e nel gestire la propria visione del sapere collet-
tivo, per configurare i componenti del collettivo e adattarli ai propri bi-
sogni. L’individuo partecipa al sapere collettivo che incide sui propri
obiettivi di apprendimento e accresce significativamente i risultati del
proprio apprendimento restituendoli alla collettività affinché possa ap-
prendere da essi (per una analisi dettagliata delle opportunità offerte da
alcuni ambienti tecnologici nel favorire la co-costruzione di conoscenza
si veda Miasi, Cesareni, Lakkala in questo numero). Questi processi di
mappatura e gestione del sapere collettivo supportano l’apprendimento
autoregolato guidando l’individuo nel definire, mettere in sequenza e ri-
flettere sugli obiettivi personali. Anche se questo è un processo guidato
dall’individuo, non è intrinsecamente individuale, poiché l’individuo da
un lato attinge fortemente dalla collettività, quando ne ha bisogno e nei
modi più adeguati al suo contesto personale, e dall’altro a sua volta con-
tribuisce, attraverso azioni deliberate e l’analisi favorita dalla macchina,
modellando e aggregando i comportamenti individuali nella collettività.
Gli individui beneficiano dell’osservazione di come gli altri conseguono
positivamente obiettivi simili ai propri. Quindi l’individuo apprende
traendo da e allo stesso tempo contribuendo al sapere collettivo (Paa-
vola & Hakkarainen, 2004; Littlejohn, Margaryan & Milligan, 2009). 

3. Competenze autoregolative individuali nelle KBC

È quindi lecito domandarsi se anche le KBC, che costituiscono ambien-
ti di apprendimento in cui le attività sono molto diversificate, social-
mente negoziate e autonomamente definite dagli studenti, modificando
il significato di un approccio autoregolato allo studio, possono suppor-
tare lo sviluppo di competenze individuali che, in un rapporto di circo-
larità, favoriscono un inserimento ancora più efficace del singolo nella
KBC e di conseguenza un ulteriore supporto allo sviluppo di compe-
tenze autoregolative sempre più fini.

3.1. KBC e strategie: uno sguardo su cognizione e metacognizione

Sul piano cognitivo per definirsi autoregolato uno studente deve essere
in grado di mettere in atto diverse strategie per comprendere, memoriz-
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zare, elaborare, organizzare ed esporre i contenuti; sul piano metaco-
gnitivo deve utilizzare strategie di pianificazione per gestire il proprio la-
voro, strategie di monitoraggio ed autovalutazione per verificare l’ade-
guatezza di quanto sta facendo e strategie regolative per modificare il
proprio comportamento nei casi in cui autovalutazione o monitoraggio
abbiano individuato carenze nel processo di apprendimento (Pintrich,
1999; Zimmerman, 2008). 

La partecipazione ad una KBC può favorire tali processi a più livel-
li. Innanzitutto in tale contesto di apprendimento gli studenti sono sol-
lecitati a riflettere in modo critico sulle idee e sulle fonti e in questo mo-
do sono costantemente sollecitati a mettere in pratica e a riflettere su
strategie sia cognitive che metacognitive (Beishuizen, 2008). In partico-
lare lo studente, assumendo una posizione critica verso le idee proprie e
altrui, è stimolato a mettere in atto e condividere un monitoraggio co-
stante sui processi di studio e sui comportamenti individuali e collettivi
durante l’apprendimento e può in questo modo acquisire o suggerire al
gruppo nuove strategie cognitive funzionali all’apprendimento (Paris &
Winograd, 1990; Nevgi, Virtanen & Niemi, 2006). I compiti proposti
inoltre sono autentici e non costruiti per esercitarsi su una struttura di
soluzione predefinita: ciò non consente l’applicazione automatica di
strategie e impone una maggiore consapevolezza sui processi da mette-
re in atto anche allo scopo di condividerli (Beishuizen, 2008). Su un pia-
no cognitivo e metacognitivo quindi le caratteristiche delle KBC più ri-
levanti per favorire l’autoregolazione sembrano essere l’approccio scien-
tifico alla costruzione di conoscenza, l’enfasi sulla riflessione esplicita
sulle strategie adottate e la sollecitazione di processi autovalutativi. 

Anche l’ausilio di strumenti tecnologici come piattaforme di ap-
prendimento sviluppate sul modello KBC può essere particolarmente
utile nel favorire i processi metacognitivi (Cacciamani, 2003; Dabbagh
& Kisantas, 2005; Dettori & Persico, 2010): le piattaforme di apprendi-
mento supportano infatti processi di revisione poiché lasciano i contri-
buti di ciascuno visibili ai colleghi mantenendo traccia della loro se-
quenza temporale (Delfino, Dettori & Persico, 2009; De Marco, Busi-
naro, Farina & Albanese, 2010) e poiché, in modo diretto nella piat-
taforma Knowledge Forum o su invito del tutor in tutte le altre piat-
taforme, prevedono la possibilità di etichettare attraverso Thinking
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Types i contributi, spingendo lo studente a esplicitare una riflessione
metacognitiva circa lo scopo dei propri messaggi nell’economia del pro-
cesso di discussione e favorisce l’integrazione dei contenuti attraverso la
proposta di stimoli di tipo multimediale e di natura differente.

3.2. KBC e motivazione: valorizzazione degli individui

Lavorare in una KBC può favorire lo studente nell’autoregolazione non
solo sul piano cognitivo-metacognitivo, ma anche su quello motivazio-
nale (De Marco & Albanese, 2009). L’apprendimento autoregolato pre-
vede lo sviluppo di un adeguato livello di autoefficacia, di interesse per
quanto sta facendo e impone di stabilire obiettivi di apprendimento suf-
ficientemente sfidanti ma non irraggiungibili (Boekaerts, 1996; Pintrich,
1999). Un approccio collaborativo all’apprendimento può essere consi-
derato per se stesso un fattore motivante per gli studenti universitari. Pa-
ris e Turner (1994) parlano all’interno di contesti di apprendimento col-
laborativi di “motivazione situata”, ossia di una motivazione che si svi-
luppa sulla base di esperienze e di predisposizioni individuali ma anche
sulla base delle caratteristiche del contesto. In particolare contesti sti-
molanti possono favorire lo sviluppo di una motivazione intrinseca e di
interesse sia rispetto ai contenuti che rispetto al processo di acquisizio-
ne degli stessi. Schapiro and Livingston (2000) sostengono che istruzio-
ni esplicite, modellamento, interazione tra pari e la presenza di feedback
stimolano lo sviluppo della motivazione nelle matricole universitarie;
questi aspetti nelle KBC vengono esplicitati come compiti di ciascuno
nell’interazione tra pari. Boekaerts e Minnaert (1997) testimoniano infi-
ne come i contesti di apprendimento non rigidamente formalizzati favo-
riscono lo sviluppo di competenze strategiche perché stimolano intrin-
secamente gli studenti a conoscere di più e meglio e quindi a interrogarsi
sui processi di apprendimento. Il processo di accettazione e di messa in
verifica di tutte le idee dei membri della comunità può promuovere an-
che il senso di autoefficacia (Bandura, 1989), intesa come l’insieme di
giudizi che l’individuo compie riguardo alla propria possibilità di riu-
scita con riferimento ad un compito o ad una prestazione. 

De Marco e Albanese (2010) in uno studio condotto con matricole
universitarie evidenziano come l’individuo, riconosciuto nel suo ruolo di
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generatore di idee e messo in un contesto in cui ciascuna idea, corretta
o “sbagliata” che sia, favorisce il progresso del gruppo perché suggeri-
sce nuovi stimoli di riflessione, di chiarificazione o di verifica, si perce-
pisce come una persona capace, che ha un ruolo nel processo di cresci-
ta collettivo. Questa percezione agisce come elemento propulsore della
motivazione individuale e perpetua lo sforzo prodigato nelle attività di
ricerca. 

L’approccio all’apprendimento proposto all’interno delle KBC fa-
vorisce infine gli studenti da un punto di vista emotivo: Pekrun et al.
(2002) evidenziano come negli studenti universitari l’assenza di stigma-
tizzazione dell’errore e la sua valorizzazione verso una elaborazione più
avanzata riduce l’ansia da prestazione; al contempo il processo scientifi-
co che determina la formulazione e la messa in verifica di ipotesi favori-
sce lo sviluppo di curiosità e interesse e riduce il rischio di un apprendi-
mento noioso e quindi poco produttivo.

3.3. KBC e gestione delle risorse: 
verso l’autonomia nella collaborazione

La KBC pone la gestione delle risorse, nello specifico la costituzione di
una rete di persone e artefatti significativi rispetto al dominio di cono-
scenza, al centro della metodologia di lavoro. 

La ricchezza di stimoli dei contesti di apprendimento, funzionale
per supportare la generazione di nuove domande e nuove ipotesi, im-
pone allo studente di trovare strategie per gestire efficacemente tali sti-
moli e di condividerle per la crescita del sapere individuale e collettivo
(De Marco, 2009). L’uso delle fonti avviene non secondo il principio di
autorità ma come strumento utile al confronto, eventualmente passibile
di modificazioni (Scardamalia, 2008); ciò impone agli studenti di trova-
re strategie di valutazione delle stesse. Ciascuno studente inoltre è un
possibile proponente di compiti di apprendimento, aumentando la va-
riabilità della struttura e delle richieste dei compiti. Per consentire alla
comunità di lavorare sul compito, ogni proponente non solo deve pre-
sentare al meglio le sue richieste, ma deve decodificare le informazioni
fornite dai colleghi quando a loro volta propongono un compito. Lo stu-
dente sviluppa competenze relative alla gestione delle relazioni tra pari
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finalizzate all’apprendimento, sviluppando competenze non solo in fun-
zione della messa in verifica delle idee altrui ma anche relative alla ri-
chiesta di aiuto e alla condivisione dei quesiti di ricerca e apprendimen-
to (Cacciamani, Luciani & Guppo KF 2007).

Insegnare a gestire le risorse diventa quindi compito prioritario per
l’insegnante, che deve sviluppare nei suoi allievi competenze di indagine
e di apprendimento nel contesto, deve sollecitare capacità e strategie che
favoriscono un uso efficace delle risorse ambientali, intese sia come stru-
menti presenti nel contesto di appartenenza (testi di studio, materiali mul-
timediali, ma anche artefatti culturali portatori di significato con cui cia-
scuno interagisce nella vita quotidiana) sia come l’aiuto che può essere of-
ferto, se adeguatamente richiesto, dalle persone con cui il singolo intera-
gisce, siano essi novizi o esperti del dominio su cui lo studente indaga.

Tale sollecitazione può essere garantita dedicando alla gestione del-
le risorse specifici momenti di riflessione metacognitiva, finalizzati alla
promozione della consapevolezza delle potenzialità che l’ambiente offre
per la promozione dell’apprendimento.

4. Uno sguardo d’insieme: 
la KBC come promotrice di competenze trasversali 
verso un apprendimento autoregolato

Questo contributo ha inteso proporre una riflessione sull’importanza che
le componenti autoregolative hanno per la promozione di un approccio
autoregolato allo studio, evidenziando in particolar modo come co-co-
struire l’apprendimento all’interno di una KBC non offra solo l’opportu-
nità di approfondire diversi domini di conoscenza, ma consenta anche di
sviluppare competenze trasversali necessarie in ogni contesto d’appren-
dimento e imprescindibili in contesti di rete in cui l’autonomia diviene
prerequisito per un proficuo inserimento nelle attività educative.

Poiché le competenze autoregolative e l’inserimento in ambienti di
apprendimento ricchi di stimoli e orientati a favorire l’autonomia e la
collaborazione interagiscono reciprocamente e ciascuno dei due aspetti
rappresenta un prerequisito per potenziare l’altro, si è voluto indicare
quali delle caratteristiche del processo di co-costruzione di conoscenza
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possono avere un impatto sullo sviluppo di competenze autoregolative,
garantendo quindi anche un inserimento nel contesto di apprendimen-
to sempre più efficace.

Due caratteristiche delle KBC appaiono di particolare rilievo nel
promuovere le competenze autoregolative: un approccio di collabora-
zione critica, in cui la valutazione delle idee proprie e altrui è funziona-
le al processo di generazione di nuova conoscenza, e la gestione di am-
bienti di apprendimento stimolanti. 

Lo sviluppo di un contesto che consente una collaborazione critica
ma positiva tra pari, dove il singolo è disponibile ad accettare le posi-
zione di tutti, ha un impatto su tutte le componenti autoregolative: sup-
porta il senso di autoefficacia, la motivazione, lo sviluppo di strategie re-
golative e di autovalutazione e si caratterizza come uno dei domini di ge-
stione delle risorse.

La proposta di ambienti di apprendimento ricchi di stimoli e colle-
gati in una rete, in alcuni casi anche attraverso il supporto dalle tecno-
logie, favorisce l’interesse, l’impiego di strategie cognitive e metacogni-
tive e lo sviluppo di comportamenti di gestione delle risorse adeguati ai
diversi ambienti. Entrambi questi aspetti vengono massimizzati attra-
verso la pratica all’interno delle KBC, ma sono anche necessari, almeno
in stretta misura, per dare avvio al processo di apprendimento. Com-
prendere l’importanza e la pervasività di tali processi potrà quindi spin-
gere gli insegnanti a monitorare a loro volta il possesso di tali compe-
tenze anche in modo informale, per verificare la fruibilità delle proprie
offerte a tutti gli studenti.
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