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Il ruolo sempre più importante assunto dalle reti tecnologiche nella formazione scolastica ed universitaria è testimoniato non solo negli  obiettivi strategici dei sistemi educativi  delineati dai documenti europei (CCE, 2000; CCE, 2001), ma anche dall’effettiva progressiva diffusione  di tali strumenti sia nelle scuole che nelle università italiane (Tartoni, 2001). Ma come costruire contesti significativi di apprendimento con le reti tecnologiche?  La risposta alla presente questione richiede la necessaria creazione di quattro  condizioni:

a) Costituire  una comunità virtuale

b) Finalizzare l’attività alla costruzione di conoscenza

c) Affrontare problemi significativi 

d) Assumere che la comunità sia un sistema che si autoorganizza

Per cercare di capire bene il senso di queste condizioni,  esaminiamole  in dettaglio.

La diffusione a livello sociale delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione ha portato alla costituzione di diverse forme di aggregazione sociale la cui attività è mediata da internet, che vanno sotto il nome di “comunità virtuali”. Forum, chat, blog e wiki sono solo alcuni degli strumenti che supportano questo tipo di attività. Tre possono essere considerati i principali elementi  che caratterizzano una  comunità virtuale  (Henri e Pudelko, 2003):

-l’emergenza di una intenzione collettiva  

-il metodo di creazione iniziale del gruppo 
-l’evoluzione temporale sia del metodo di lavoro che dell’obiettivo

Nello spazio virtuale, l’emergere di una comunità è il risultato di un processo di crescente consapevolezza, da parte dei suoi membri, delle  potenzialità che la sua esistenza offre. Questa crescita di consapevolezza è concretizzata, ad un dato momento, dalla dichiarazione di intenzione di far esistere la comunità e consequenzialmente  dalla definizione di un obiettivo: nella misura in cui alcune persone si riconoscono in esso la comunità prende vita.  Un secondo aspetto  presente nel processo costitutivo di una comunità virtuale riguarda  il metodo di creazione iniziale del gruppo: la  modalità di adesione ad essa da parte dei membri, la scelta di  strumenti di comunicazione, la predisposizione di un ambiente  per la condivisione di  diversi tipi di risorse (siti web informativi, database, strumenti di produzione e di gestione collettiva di, modalità di votazione, ecc.), l’adozione di regole di funzionamento. Tutti questi elementi concorrono a determinare la coesione della comunità virtuale, ovvero il grado di attrazione dei suoi membri verso di essa. Una comunità virtuale in cui le modalità di adesione sono chiare, le regole sono trasparenti, gli strumenti di lavoro sono accessibili è più attraente di un’altra in cui non è chiaro il confine tra chi è dentro o fuori dalla comunità, le regole sono confuse, gli strumenti mal funzionanti. Il terzo aspetto riguarda il fatto che in ogni comunità virtuale l’obiettivo e il metodo di lavoro del gruppo possono evolvere in relazione ai cambiamento interni ed esterni alla comunità: dal progetto iniziale, strutturato secondo criteri che tengono conto del momento storico in cui la comunità nasce, si passa ad una reinterpretazione progressiva in relazione alle nuove esigenze che via via possono emergere.


La seconda condizione  si configura come una precisa indicazione riguardante l’obiettivo che una comunità virtuale deve assumere, perché un contesto di apprendimento sia significativo: l’azione della comunità va orientata in termini di “costruzione di conoscenza” rispetto agli ambiti di cui la comunità si occupa. Un modello psico-pedagogico che persegue intenzionalmente questa idea è quello della  Knowledge Building Community (KBC), (Scardamalia e Bereiter, 1999; Scardamalia, 2002; Bereiter, 2002): esso   prevede infatti  di strutturare la  scuola non come una organizzazione finalizzata a favorire l’apprendimento, ma  come  una comunità di ricerca orientata a produrre conoscenza di valore per i suoi membri e per la comunità sociale più ampia di cui fa parte. Per articolare questa idea Scardamalia e Bereiter (1999) ricorrono alla distinzione di Popper (1972) fra tre diversi Mondi. Secondo il filosofo della scienza, possiamo identificare un Mondo 1, costituito dagli elementi concreti della realtà fisica e degli artefatti materiali, un Mondo 2, che riguarda la conoscenza personale del Mondo 1, intesa come sistema di rappresentazioni esistenti nella mente dei singoli individui, ed infine un Mondo 3, ovvero il mondo della conoscenza socialmente condivisa, come sistema di idee, teorie, strategie o metodi  (artefatti concettuali), un mondo intersoggettivo esistente e manipolabile nella comunità sociale; in altre parole la cultura di una società. Diventa cruciale in questa prospettiva la distinzione tra apprendimento e costruzione di conoscenza: entrambe le attività  conducono ad  un miglioramento progressivo di teorie riguardanti fenomeni della realtà fisica (Mondo 1), ma mentre nell’apprendimento ciò  avviene a livello individuale (Mondo 2),  nella costruzione di conoscenza ciò si verifica a livello di comunità (Mondo 3). L’apprendimento   non è il fine ultimo dell’attività di ricerca, ma un’attività  intermedia, attraverso cui il soggetto acquisisce conoscenze e procedure che utilizza con il fine di promuovere l’avanzamento della conoscenza della comunità (ad es. apprendere  cos’è l’”effetto serra” per  svolgere attività di ricerca sul problema dell’inquinamento). Tale modello  mette in evidenza la necessità di creare nell’individuo competenze individuali e sociali che lo rendano in grado di costruire  conoscenza per sé e per la  comunità di cui fa parte.  I  membri  di una KBC contribuiscono a definire  i  problemi di indagine, si  assumono la responsabilità dell’attività di ricerca  e di proporre ipotesi di soluzione (Cacciamani, 2002; Cacciamani e Giannandrea, 2004). In altre parole si abbandona l’idea che la scienza sia un dominio esclusivo dei ricercatori, dei docenti e degli autori dei libri di testo, a favore di una impostazione di lavoro che rende lo studente protagonista di un’attività di  indagine e artefice della costruzione della propria conoscenza del mondo. 

La terza condizione ha a che fare con il metodo con  cui si lavora in una comunità virtuale di questo tipo: affrontare problemi autentici. Sulla definizione di “problema autentico” esistono diverse interpretazioni delle quali viene data una interessante sistematizzazione da Herrington, Oliver e Reeves. (2003). I problemi affrontati da una comunità virtuale   per essere autentici devono: 

1.  avere una rilevanza nel mondo reale a livello sociale e culturale;

2.  essere “mal definiti”, nel senso che devono richiedere agli studenti di procedere ad una riderfinizione del compito e dei sottocompiti necessari a completare l’attività;

3. comprendere attività complesse di investigazione condotta dagli studenti per un periodo sostenuto di tempo;

4. fornire agli studenti l’opportunità di esaminare il compito da differenti prospettive, usando una varietà di risorse;

5. fornire l’opportunità di collaborare;

6. consentire l’opportunità di riflettere su e coinvolgere le credenze e i valori degli studenti;

7. essere integrati ed applicati attraverso diverse aree tematiche ed estendere i loro dati oltre gli specifici domini;

8. essere legati alla valutazione della qualità della conoscenza prodotta lavorando su di essi;

9. portare alla realizzazione di prodotti raffinati valutabili di per sé e non come preparazioni a qualcosa d’altro;

10. permettere soluzioni alternative e diversità di esiti.

Questa articolata declinazione delle caratteristiche di un problema autentico richiama in maniera forte il fatto che l’attività della comunità è una vera e propria attività di ricerca.

La quarta condizione si connette a quanto appena affermato e riguarda proprio lo sviluppo dell’attività di ricerca della comunità. Una vera e propria attività di ricerca a differenza di un’attività di apprendimento, non può definire a priori i propri esiti o i propri punti di arrivo. Essa richiede una progettazione che indichi la direzione del lavoro, prevedendo dei supporti alle strategie di indagine degli studenti, con margini di flessibilità  negoziabili tra i partecipanti in base alle necessità emergenti in corso d’opera e restare comunque aperta a considerare come interessanti anche esiti a priori non previsti (serendipity). L’assunzione di questa prospettiva comporta delle indicazioni anche rispetto alle modalità con cui l’attività di una comunità virtuale viene esaminata: solo un approccio etnografico, che “sintonizza” con flessibilità le proprie categorie di analisi sulle caratteristiche emergenti dell’attività della comunità è  capace di dare una descrizione della sua evoluzione.

Nell’analisi fin qui condotta abbiamo visto come la creazione di una comunità virtuale, l’assunzione della costruzione della conoscenza come suo obiettivo, il lavoro su problemi autentici, l’assumere che la comunità sia un sistema che si autoorganizza e autoevolve, siano i tratti distintivi per promuovere questo tipo di competenza e realizzare apprendimenti significativi, in quanto utilizzati per produrre idee innovative. Occorre quindi prendere sul serio questa sfida: una classe scolastica  o universitaria può  operare in questa prospettiva  se si assume quindi davvero l’intenzione di trasformarsi da una comunità di apprendimento in una comunità che costruisce conoscenza (Scardamalia, 2002; Cacciamani e Giannandrea 2004) o meglio, considerando il supporto della nuove tecnologie, in una comunità di ricerca on line. 
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