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Abstract 

Questo articolo affronta il tema delle tecniche che consentono di strutturare la
collaborazione online, al fine di incoraggiare la partecipazione e renderla più ef-
ficace in un’ottica di apprendimento individuale e di costruzione di nuova co-
noscenza collettiva. Gli autori propongono di considerare la struttura delle at-
tività online come una grandezza basata su tre dimensioni: il Compito, i Grup-
pi e il Tempo. L’articolo analizza quindi cinque tecniche collaborative (il Jigsaw,
la Peer Review, il Gioco di Ruolo, lo Studio di Caso e la Discussione) per illu-
strare come le tre dimensioni, interagendo tra loro, consentono di strutturare e
supportare il processo di collaborazione durante le attività online. 

This paper tackles the issue of those ‘techniques’ that can be used to structure on-
line collaborative processes and encourage effective participation, so to promote
individual and group knowledge building. The authors propose to consider
the structure on an online activity along three dimensions: Task, Team(s) and
Time. The paper then analyses five different collaborative techniques (Jigsaw,
Peer Review, Role Play, Case Study and Discussion) to illustrate how the three
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dimensions interact, thus allowing to structure and scaffold the collaborative
process in online activities. 

1. Prefazione

Dare una struttura alle attività di apprendimento fa parte del lavoro quo-
tidiano dell’insegnante in classe, e può essere fatto sia in maniera for-
male, con il progetto della lezione, sia informalmente, attraverso la prati-
ca ed il lavoro quotidiano che i docenti svolgono prima e durante le
lezioni. 

Nel tempo, le tecniche di strutturazione più efficaci e gli esempi di
buone pratiche sono diventate parte della letteratura pedagogica e, in al-
cuni casi, sono state formulate in termini di “modelli pedagogici” (pe-
dagogical patterns) a sostegno di una progettazione didattica efficace. 

Tuttavia, il problema di strutturare, guidare e “scrivere la sceneg-
giatura” (scripting) delle attività didattiche ha generato un dibattito, tut-
tora in corso nella letteratura, che è riconducibile a un confronto fra teo-
rie comportamentiste e costruttiviste dell’apprendimento.

Questa tensione relativa al grado di controllo e strutturazione dei
processi di apprendimento si applica anche nell’ambito del Computer
Supported Collaborative Learning (CSCL), che vede in campo due ulte-
riori elementi. Da una parte il Collaborative Learning (CL) aumenta la
complessità per docenti e studenti, in quanto non sempre si verifica un’in-
terazione sociale efficace, benché il CL sia terreno fertile per nuovi ap-
procci pedagogici che fanno riferimento all’apprendimento basato su
progetti, su problemi o sull’indagine (inquiry learning). D’altro canto, le
possibilità offerte dagli strumenti basati sulle Tecnologie dell’Informa-
zione e della Comunicazione, permettono agli studenti, ai docenti ed ai
ricercatori di usare il computer come ulteriore supporto, aumentando
però anche il grado di complessità per tutti gli attori del processo. 

Pierre Dillenbourg nel suo rilevante contributo del 2002 (Dillen-
bourg, 2002) ha espresso al meglio questa tensione derivante dall’utiliz-
zo congiunto di procedure di scripting (associate ad una logica di pro-
gettazione didattica) con tecniche di apprendimento collaborativo (che
fanno riferimento a teorie socio-costruttiviste). 
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1 In inglese le componenti sono: Task, Teams, Time, da cui il riferimento nel
nome del modello alle ‘3T’.
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Trovare il punto di equilibrio in questa tensione è, ad oggi, una sfida
in quanto un grado di strutturazione “adeguato” potrebbe aumentare le
opportunità di interazioni sociali efficaci nel CSCL e quindi contribuire
in maniera positiva alla costruzione collaborativa di conoscenza.

La letteratura propone diversi modelli o approcci per coadiuvare i
vari attori coinvolti nel problema di trovare un equilibrato approccio al-
lo scripting o alla strutturazione nel CSCL. Ad esempio, O’Donnell e
Dansereau (1992) analizzano gli elementi che si dovrebbero considera-
re come pre-condizioni per processi CSCL efficaci mentre Kobbe et al.
(2007) introducono un quadro di riferimento che può aiutare i ricerca-
tori a comprendere lo scripting CSCL e gli sviluppatori a costruire si-
stemi informatici adeguati. L’evoluzione della ricerca (Dillenbourg, Jar-
vela & Fischer, 2009) rivela come le numerose ricerche volte a sostene-
re la progettazione di script per il CSCL contribuiscono a raggiungere
l’obiettivo più ampio di orchestrare attività CSCL entro un complesso
ecosistema di classe. D’altra parte anche i meta-modelli degli Education-
al Modeling Languages, quali IMS-LD (IMS, 2003), descrivono i prin-
cipali elementi degli script di attività didattiche in ambienti di appren-
dimento tecnologici, ma il contributo che questi linguaggi hanno porta-
to al settore del CSCL è stato insufficiente. Infine, sono stati proposti al-
cuni strumenti informatici per supportare i docenti nel complesso com-
pito di progettare degli script CSCL (Weinberger, Collar, Dimitriadis,
Mäkitalo-Siegl & Fischer, 2009), quali Collage (Hernández-Leo et al.,
2006). Quest’ultimo strumento si basa sui “pedagogical patterns”, inte-
si come artefatti di mediazione appropriati per i professionisti nel cam-
po e, in particolare, sui Collaborative Learning Flow Patterns (CLFP). I
CLFP consentono di rappresentare buone pratiche di strutturazione
delle attività di apprendimento collaborativo, quali il Jigsaw, Pyramid,
Think Pair Share ecc.

Questo lavoro affronta il problema della tensione relativa ad una
strutturazione efficace ed equilibrata nelle attività CSCL attraverso un
approccio (il modello delle “3T”) basato su tre elementi (il Compito, i
Gruppi e il Tempo1), che può essere utile per insegnanti e ricercatori. Il
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modello viene qui usato per illustrare cinque tecniche collaborative si-
gnificative (il Jigsaw, la Peer Review, il Gioco di Ruolo, lo Studio di Ca-
so e la Discussione). 

L’analisi di queste cinque tecniche, che si possono formulare anche
in termini di “pedagogical patterns”, dimostra che esse presentano dif-
ferenze significative lungo le tre dimensioni proposte e che possono
adattarsi ad un’ampia gamma di situazioni permettendo di raggiungere
molti obiettivi relativi all’apprendimento. L’utilità di queste tecniche di-
pende da quanto i professionisti nel campo le comprendono e se ne ap-
propriano, con particolare riferimento alle loro caratteristiche intrinse-
che ed estrinseche (Dillenboug & Tchounikine, 2007). 

Le dimensioni presentate in questo articolo possono contribuire a
questa comprensione anche se è chiaro che si potrebbero considerare
anche altre dimensioni per una descrizione completa (ad esempio la di-
mensione tecnologica, ossia quella degli strumenti utilizzati). D’altra
parte una combinazione ed un uso appropriati di queste tecniche pos-
sono contribuire a focalizzare l’attenzione sulla tensione di cui si parla-
va sopra e a fornire soluzioni per una strutturazione flessibile, adattiva e
capace di diminuire nel tempo. Infine, sono necessari ulteriori studi sul
modello delle 3T volti a declinare le sue caratteristiche di semplicità,
completezza e adeguatezza in termini appropriati ai diversi attori coin-
volti nella progettazione e conduzione del processo di apprendimento.
Studi empirici sul suo uso in contesti reali possono valorizzare il model-
lo e, allo stesso tempo, favorire la ricerca di approcci che sostengano al
meglio i professionisti nel campo ed i ricercatori.

2. Introduzione

Questo contributo trae spunto da alcune ricerche svolte a partire dagli
anni ’90 nel settore del Computer Supported Collaborative Learning
(CSCL) – Apprendimento Collaborativo Supportato dal Computer
(The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1991; Dillen-
bourg, 1999; Palloff and Pratt, 1999; Hernández-Leo et al., 2006; Fis-
cher, Kollar, Mandl & Haake, 2007). In questo settore, profondamente
radicato nelle teorie dell’apprendimento di stampo socio-costruttivista,
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si studiano processi di apprendimento in cui le tecnologie rendono pos-
sibile la realizzazione di ambienti capaci di mediare efficacemente la co-
municazione tra individui e la condivisione di risorse; in tali ambienti, la
costruzione di conoscenza è il risultato del confronto e della discussione
tra i membri di una comunità virtuale di apprendimento.
Inizialmente, la ricerca in ambito CSCL si è concentrata sulle modalità
con cui le tecnologie possono supportare processi di apprendimento col-
laborativo basati su interazioni sincrone o asincrone, testuali o audio-
video, a distanza o in presenza, sui vantaggi e gli svantaggi derivanti dal-
la natura di tali interazioni in relazione alle potenzialità offerte per la
costruzione collaborativa di nuove conoscenze e sulle dinamiche interne
alle comunità virtuali di apprendimento, come ad esempio il ruolo dei
tutor, la natura delle risorse didattiche, i comportamenti degli studenti. 

Dal punto di vista della pratica, questo settore è sempre stato ricco
di applicazioni, sia nell’ambito di contesti di apprendimento formali sia
nell’ambito di quelli informali. Una modalità formativa frequentemente
adottata è quella che prevede che gli studenti lavorino ed interagiscano
online, a distanza, attraverso un sistema di Computer Mediated Com-
munication (CMC), ossia una piattaforma in cui sono disponibili fun-
zionalità tipo forum, chat, wiki. Attraverso queste funzionalità, gli stu-
denti, suddivisi in gruppi, svolgono in maniera collaborativa dei “com-
piti”, tipicamente assegnati da uno o più tutor, il cui ruolo è guidare gli
studenti nello svolgimento delle attività proposte e di facilitarne delle in-
terazioni. I compiti assegnati agli studenti sono molto vari: possono an-
dare dalla discussione di un tema specifico, alla risoluzione di un pro-
blema, allo studio di un caso ecc. Generalmente ai gruppi viene anche
richiesta la produzione di un elaborato finale, che agisce come cataliz-
zatore delle interazioni e della collaborazione, contribuendo alla costru-
zione di nuova conoscenza, sia a livello individuale, che di gruppo. In ta-
li contesti di apprendimento il processo è intrinsecamente centrato sui
discenti e fortemente basato sul lavoro di gruppo, sullo scambio di opi-
nioni, idee, informazioni e sulla negoziazione di nuovi significati. 

Le esperienze svolte nel campo del CSCL hanno però evidenziato
come non sia affatto facile indurre a collaborare un gruppo di individui,
specie se non si conoscono, anche quando tale collaborazione è essen-
ziale per portare a termine il compito e mettere a frutto le competenze

Tecniche e strategie per strutturare la collaborazione / QWERTY 6, 2 (2011) 179-200
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di tutti i membri della comunità di apprendimento appositamente crea-
ta. Le ragioni per questa resistenza o addirittura, talvolta, incapacità a
collaborare sono molteplici: mancanza di motivazione, riluttanza ad af-
fidarsi alla tecnologia come mediatore della comunicazione, poca fidu-
cia nel fatto che la collaborazione possa realmente dare buoni frutti dal
punto di vista dell’apprendimento. Ve ne sono poi altre di natura più
pragmatica, come la carenza di tempo da dedicare a questo tipo di pro-
cesso, la scarsa confidenza con gli strumenti e con questa modalità di ap-
prendimento o ancora le difficoltà di accesso alla rete. Per questo moti-
vo molti studi recenti si sono orientati a cercar di capire se e quando le
interazioni che si generano all’interno di un gruppo sono tali da dare luo-
go ad una collaborazione realmente efficace, da un punto di vista quali-
tativo più che quantitativo. Molti ricercatori e anche molti tutor hanno
quindi messo a punto e sperimentato modelli che consentono di studia-
re e analizzare le interazioni in rete e hanno proposto tecniche o strate-
gie per “catalizzare il processo collaborativo”, talvolta prendendole a
prestito da contesti formativi in presenza (Aronson & Patnoe, 1997, Bell,
2004, Pozzi & Persico, 2011, Ranieri, 2005).

Dal momento che nel modello delle KBC è prevista la collaborazione
tra i membri di una comunità ha una importanza fondamentale nell’otti-
ca di costruire nuova conoscenza condivisa (Scardamalia, 2002; Scarda-
malia & Bereiter, 2007; Spinelli & Chai, in questo numero; Cucchiara &
Wegerif, in questo numero) e che anche in una KBC è necessario suppor-
tare il processo di collaborazione, gli studi e l’esperienza maturata nel cam-
po del CSCL e delle KBC si sono frequentemente intrecciati ed influen-
zati a vicenda (Stahl, 2000). In particolare, le metodiche utilizzate per fa-
cilitare la collaborazione in uno dei due ambiti sono state utilizzate anche
nell’altro, dalle tecniche di scaffolding and fading ispirate alle teorie del-
l’apprendimento situato (Brown, Collins & Duguid, 1989) alle strategie di
supporto alle collaborazione nate per i contesti in presenza cui si accen-
nava sopra. In questo contributo, quindi, le riflessioni svolte sull’uso del-
le tecniche collaborative in ambienti CSCL sono trasferibili e applicabili
anche al contesto delle KBC, e in particolare a quelle virtuali.

Le tecniche collaborative spesso consistono nel dare una struttura
alle attività proposte a chi partecipa al processo di apprendimento spe-
cificando i modi e i tempi con cui dovranno svolgerle. 

Gli strumenti e le metodologie / F. Pozzi et al. / QWERTY 6, 2 (2011) 179-200
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Esse possono variare da semplici discussioni “libere” ad altre più com-
plesse che prevedono diverse fasi di lavoro, diverse modalità di raggrup-
pamento e magari diversi ruoli per i membri del gruppo. Un esempio di at-
tività moderatamente strutturata è quella che in genere viene chiamata Di-
scussione (Hara, Bonk & Angeli, 2000; Wu & Hiltz, 2004) e che prevede
un libero confronto tra i membri della comunità virtuale relativamente ad
un tema assegnato, magari entro precisi tempi suggeriti dal docente. Al po-
lo opposto, vi sono invece tecniche ed attività molto strutturate, in cui chi
apprende è guidato passo passo e deve seguire regole precise relativamen-
te ai tempi, alle modalità di interazione, all’elaborato finale da produrre ecc.
Un esempio di tecnica fortemente strutturata è il Jigsaw (Aronson & Pat-
noe, 1997; Aronson, Blaney, Stephin, Sikes & Snapp, 1978; Blocher, 2005).

Il dibattito su quali siano le strategie o attività che funzionano me-
glio, ed in particolare su quale sia il grado di strutturazione più adatto ad
avviare e poi far funzionare davvero il processo di collaborazione, è sta-
to estremamente fecondo (Dillenbourg & Jermann, 2007). Mentre alcu-
ni studiosi ritengono che un eccesso di “libertà” possa portare al falli-
mento del processo collaborativo per la mancanza di interazioni efficaci
(Hewitt, 2005; Bell, 2004; Liu & Tsai, 2008), altri sostengono che sia pe-
ricoloso imporre una struttura eccessiva, perché questo può inibire la
creatività, la flessibilità ed infine la capacità di auto-regolazione (Deme-
triadis, Dimitriadis & Fischer, 2009; Dillenbourg & Jermann, 2007). 

Un interessante contributo a questo dibattito è venuto da Dillen-
bourg (2002), il quale per primo aveva suggerito che usare gli “script”,
cioè imporre una struttura rigida alle attività attraverso regole precise da
seguire da parte degli studenti, rischia di portare alla negazione delle teo-
rie socio-costruttiviste che stanno alla base dell’apprendimento collabo-
rativo, in quanto tarpa le ali alla creatività e all’autonomia necessarie nel-
la costruzione di conoscenza. D’altra parte, chi opera nel settore sa che il
grado di auto-regolazione dimostrato dagli studenti nelle comunità vir-
tuali può essere molto vario, e quindi meno gli studenti sono in grado di
controllare il loro processo di apprendimento, più si rende necessario che
qualcuno fornisca tale supporto dall’esterno, strutturandone le attività. 

Molto probabilmente il punto sta nel saper valutare l’autonomia di chi
apprende e nel trovare il giusto bilanciamento tra i due estremi, magari
adottando un approccio basato su metodologie di scaffolding and fading
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(Brown, Collins & Duguid, 1989). La fase di scaffolding sostiene il pro-
cesso attraverso apposite “strutture” (strategie, tecniche, o script) che il
tutor o l’ambiente di apprendimento forniscono sotto forma di indica-
zioni su come procedere oppure di schemi o modelli da seguire nel pro-
durre gli artefatti richiesti. La fase di fading consiste nel diminuire lo
scaffolding mano a mano che gli studenti danno prova di poter proce-
dere con maggior autonomia. 

Resta il fatto che la scelta di quanto e come strutturare le attività è
una decisione cruciale per chi intende porre le basi di un proficuo ap-
prendimento all’interno di una comunità virtuale. Questa scelta deve
considerare le caratteristiche della comunità e dei suoi membri, gli obiet-
tivi del percorso di apprendimento ed infine i vincoli dati dal contesto. 

Questo contributo affronta il tema delle tecniche collaborative, ossia
delle strategie che possono essere utilizzate in una KBC per promuovere
la collaborazione online, mettendo a fuoco il loro diverso grado di strut-
turazione per meglio comprendere gli effetti che questo può avere sui ri-
sultanti processi di apprendimento e di costruzione di nuova conoscenza. 

In particolare l’articolo si focalizza su 5 tecniche caratterizzate da di-
verse modalità di strutturazione; le tecniche sono state scelte da una par-
te perché sono tra le più diffuse in ambienti CSCL, e dall’altra poiché –
come vedremo – appaiono particolarmente adatte anche ai contesti del-
le KBC: si tratta della Discussione, della Peer Review, del Gioco di Ruo-
lo, dello Studio di Caso e del Jigsaw.

Per descrivere il modo in cui queste 5 tecniche svolgono il ruolo di
“scaffolding”, le analizzeremo secondo 3 dimensioni, che sono le princi-
pali componenti lungo cui si gioca la strutturazione, e cioè: (la natura del)
compito; (le suddivisioni in) gruppi e (la pianificazione del) tempo. Attra-
verso queste tre lenti, che chiameremo le 3T (da Task-Time-Teams), sarà
possibile riflettere sull’impatto delle diverse scelte progettuali sul pro-
cesso di apprendimento attivato e messo in atto dai partecipanti.

3. Strutturare i processi collaborativi in rete: 
le dimensioni del Compito, dei Gruppi e del Tempo

Kanuka e Anderson già nel 1999 descrivevano alcune tra le più diffuse
tecniche e strategie per supportare i processi di collaborazione; tali
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strategie, che in genere vengono scelte a livello di macro-progettazione,
venivano descritte dagli autori in termini di “prescrizioni di procedure
e comportamenti che devono essere messi in atto dagli studenti” al fine
di organizzare e supportare le attività collaborative, così da aiutare gli
studenti stessi a raggiungere gli obiettivi didattici. 

Più recentemente alcuni ricercatori, più fortemente legati al conte-
sto specifico del CSCL (Dillenbourg, 2002; Dillenbourg & Hong, 2008;
Dillenbourg & Jerman, 2007; Kollar, Fischer & Hesse, 2006; Weinber-
ger, Ertl, Fischer & Mandl, 2004; Fischer, Kollar, Mandl & Haake,
2007), hanno introdotto e si sono occupati del concetto di “CSCL
script”, ossia di indicazioni più specifiche, generalmente definite a livel-
lo di micro-progettazione, circa il modo in cui gli studenti si devono
muovere nell’ambito dell’attività. Mentre le tecniche di Kanuka e An-
derson vengono generalmente proposte dai tutor, gli script si concretiz-
zano in prompts forniti agli studenti, spesso automaticamente, al fine di
guidarli passo passo nelle varie fasi dell’attività e/o migliorarne la qua-
lità delle argomentazioni. 

Nel 2008, Dillenbourg e Hong hanno proposto il concetto di “ma-
cro-script” che, generalizzando gli script descritti sopra, riconduce ad
una strutturazione delle attività meno rigida e quindi di fatto paragona-
bile alle strategie di Kanuka e Anderson (1999). 

Al di là delle differenze terminologiche, le tecniche collaborative e
gli script possono essere considerati modi complementari di supportare
i partecipanti al lavoro collaborativo: le prime risultano più generali e
suggeriscono una procedura che può essere comunque modificata in iti-
nere da chi gestisce l’attività (il docente, il tutor o anche gli stessi stu-
denti); i secondi specificano in maniera molto più dettagliata le fasi e i
comportamenti che gli studenti dovrebbero tenere attraverso i prompt
(semi-) automatici e risultano quindi più rigidi.

Nel tentativo di superare le differenze e trovare punti di contatto tra
i vari approcci, gli autori di questo contributo hanno proposto di guar-
dare alla struttura di un’attività collaborativa attraverso tre dimensioni
(Persico & Pozzi, 2011), che fungerebbero da elementi unificanti e co-
muni ai vari approcci. Le tre dimensioni sono: il Compito, il Gruppo, il
Tempo. Di fatto, tanto le tecniche collaborative, quanto gli script, pos-
sono essere visti come la risultante di:

Tecniche e strategie per strutturare la collaborazione / QWERTY 6, 2 (2011) 179-200



188

– un compito che deve essere svolto dagli studenti, che spesso prevede
anche la produzione di un elaborato finale;

– l’aggregazione in gruppi e le relative modalità di comunicazione in-
tra-gruppo e inter-gruppi;

– la scansione temporale proposta agli studenti per portare a termine
l’attività.

In qualche modo, le tre dimensioni appena citate possono dirsi una co-
stante dei diversi approcci (macro e micro) tesi alla strutturazione di at-
tività collaborative in rete. 

In questo contributo si parlerà in particolare di cinque tecniche col-
laborative, che verranno descritte attraverso la lente delle tre dimensio-
ni sopra citate. 

In una tecnica collaborativa la dimensione del compito è in genere
definita in base agli obiettivi didattici e ai contenuti che gli studenti de-
vono affrontare durante l’attività. Questa dimensione spesso è predomi-
nante rispetto alle altre e, a volte, le determina. Il compito assegnato può
essere definito a priori in dettaglio, oppure essere semplicemente ab-
bozzato e quindi può lasciare agli studenti diversi gradi di libertà nell’e-
secuzione del compito stesso. Per esempio, i contenuti da affrontare, i
materiali da usare o anche la natura del prodotto finale, possono esser
decisi dal progettista didattico o essere lasciati, in tutto o in parte, alla
scelta degli studenti. In alcuni casi si può fornire agli studenti uno “sche-
ma” o “modello” del prodotto finale (Helling & Ertl, 2011), come ad
esempio una tabella da compilare o l’indice di un documento da pro-
durre, in modo da far convergere gli sforzi degli studenti verso aspetti
specifici del dominio di contenuti (Persico & Pozzi, 2011).

La seconda dimensione, la suddivisione in gruppi, ha naturalmente
a che fare con la struttura sociale di cui la comunità si deve dotare per
svolgere il suddetto compito. Spesso la definizione in gruppi o sotto-
gruppi è lasciata ai progettisti o a chi gestisce l’attività, soprattutto se
questi hanno una buona conoscenza delle caratteristiche degli individui
che compongono la comunità. La composizione dei gruppi può esser ca-
librata in modo tale da facilitare le dinamiche di gruppo, per esempio di-
versificando le competenze, le capacità o il livello di esperienza dei mem-
bri di un gruppo. In altri casi si può scegliere la logica di lasciare che i
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membri della comunità siano liberi di formare autonomamente i grup-
pi, magari sulla base di criteri suggeriti.

Infine, la terza dimensione, quella del tempo, ha a che fare con la
scomposizione in fasi dell’attività e la sua pianificazione temporale. Di
solito il progettista, o chi gestisce l’attività, conosce meglio la natura del
compito e può quindi proporre una adeguata pianificazione dei tempi.
D’altra parte, chi apprende conosce meglio il contesto, i propri impegni
e più in generale le proprie preferenze, e può quindi contribuire effica-
cemente alla pianificazione delle varie fasi delle attività collaborative.

4. Tecniche collaborative in rete e grado di strutturazione 

In questa sezione le tre dimensioni sopra presentate (Compito, Gruppo,
Tempo) sono usate per descrivere alcune tecniche collaborative e il loro
grado di strutturazione. Si tratta del Jigsaw, della Peer Review, del Gio-
co di Ruolo, dello Studio di Caso ed infine della Discussione. 

4.1. Il Jigsaw

Il Jigsaw, che nasce come tecnica per lo scaffolding della collaborazione
nei contesti in presenza (Aronson & Patnoe, 1997; Aronson, Blaney,
Stephin, Sikes & Snapp, 1978), è oggi molto popolare anche nei contesti
di apprendimento in rete (Blocher, 2005).

La tecnica si presta particolarmente bene ad affrontare anche argo-
menti complessi e sfaccettati, che possono essere decomposti in più
aspetti al fine di dominarne la complessità. L’approccio consiste nel seg-
mentare il contenuto da trattare in un certo numero di aspetti comple-
mentari, per poi assegnarli ad altrettanti gruppi di studenti (i cosiddetti
“gruppi esperti”), che devono analizzarlo e studiarlo. Lo scopo di que-
sta fase del lavoro è approfondire quanto più possibile il tema trattato in
modo da poter intervenire in qualità di “esperti” nella fase successiva.
Alla fine di questa prima fase, i gruppi vengono sciolti e se ne formano
di nuovi, i cosiddetti “gruppi jigsaw”, che sono composti da almeno un
rappresentante per ognuno dei gruppi esperti della fase precedente, e
quindi contengono almeno un esperto di ogni aspetto. Nel gruppo jig-
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saw ogni studente deve contribuire mettendo a disposizione degli altri
le conoscenze e le informazioni acquisite nella fase precedente, con l’o-
biettivo di (ri)-costruire una visione complessiva e completa del tema
originale e, in genere, di produrre un elaborato finale che la racchiuda,
rendendola esplicita. 

Come si vede, quindi, il Jigsaw è una tecnica fortemente basata sul-
l’orchestrazione della dimensione sociale, ossia la seconda dimensione.
Mentre nella fase dei gruppi esperti le competenze dei membri del grup-
po sono omogenee, nella fase successiva dei gruppi jigsaw le competen-
ze sono disomogenee. Le due fasi, quindi, richiedono che ogni parteci-
pante giochi un ruolo differente nelle due situazioni: a livello di gruppo
esperto ognuno è ugualmente responsabile del compito, mentre a livel-
lo di gruppo jigsaw ogni persona è responsabile di uno specifico seg-
mento e deve mettere a disposizione degli altri la propria conoscenza; il
contributo individuale diventa perciò unico ed essenziale per tutto il
gruppo. Secondo Kerr e Bruun (1983) queste caratteristiche del Jigsaw
aumenterebbero il coinvolgimento individuale, aiutando soprattutto co-
loro che si sentono isolati e di solito partecipano marginalmente, a sen-
tirsi parte attiva del gruppo. Quando il Jigsaw è proposto in ambienti on-
line, questa caratteristica risulta particolarmente evidente e gli studenti
hanno una visione ancora più chiara della loro posizione nell’ambito del-
le dinamiche comunicative (Lovaglia & Houser, 1996).

Per quanto detto, l’organizzazione sociale del Jigsaw, pur essendo
strettamente correlata alla natura del compito da svolgere, è la dimensione
dominante. Sceglierla significa quindi lasciare che sia la struttura sociale a
dar forma all’attività. La dimensione del tempo discende dalla struttura so-
ciale in maniera naturale in quanto quest’ultima impone, di fatto, una seg-
mentazione in due parti principali del tempo a disposizione.

4.2. La Peer Review

La tecnica della Peer Review si basa sull’approccio del “reciprocal teach-
ing” (insegnamento tra pari) (Rosenshine & Meister, 1994); tale tecnica
si sposa bene con il modello delle KBC, dal momento che richiama al-
cuni dei principi su cui tali communities si basano e cioè il principio di
“democratizzazione della conoscenza” (Democratizing Knowldege) e
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quello della “responsabilità collettiva della conoscenza” (Community
Knowledge, Collective Responsability) (Scardamalia, 2002). 

Nella Peer Review, il compito si articola generalmente in tre fasi: nel-
la prima fase gli studenti (o gruppi di studenti), producono un artefatto;
nella seconda fase ogni studente (o gruppo) revisiona il lavoro prodotto
da uno dei compagni (o da un altro gruppo) e fornisce un feedback; nel-
la terza, gli autori dell’artefatto modificano il proprio prodotto origina-
le alla luce dei suggerimenti ottenuti nella fase precedente. In questo ca-
so, quindi, il compito prevede tre prodotti (uno per ogni fase dell’atti-
vità): la prima versione dell’artefatto; il feedback; la versione finale del-
l’artefatto. In questa tecnica, la composizione del gruppo può variare:
“l’entità” attorno a cui ruota l’attività, infatti, può essere il singolo stu-
dente, oppure una coppia di studenti, o ancora un intero gruppo. In ogni
caso, la dimensione sociale, una volta stabilita, rimane stabile per l’inte-
ra durata dell’attività tecnica. Nella Peer Review il compito è la dimen-
sione dominante, e determina anche quella temporale: scegliere questa
tecnica significa infatti scegliere una modalità di lavoro. Le scelte relati-
ve alla struttura sociale generalmente seguono a questa prima decisione,
e tengono conto del numero di studenti e della loro autonomia, oltre ad
altre questioni didattico-organizzative. Per quanto riguarda la dimen-
sione temporale, occorre tener conto del fatto che le entità coinvolte,
gruppi o individui che esse siano, devono comunque lavorare “allo stes-
so passo” di quelle con cui si scambieranno il feedback, e questo di so-
lito impone una strutturazione dei tempi piuttosto rigida.

4.3. Il Gioco di Ruolo

Il Gioco di Ruolo è una tecnica collaborativa piuttosto diffusa ed ap-
prezzata soprattutto perché permette agli studenti di assumere un par-
ticolare punto di vista dal quale poter osservare le situazioni e riflettere
su di esse. Anche questa tecnica è frequentemente usata sia in presenza
sia in ambienti di apprendimento virtuali (Lombard & Biglan, 2007; De
Wever, Shellens, Valcke & Van Keer, 2006; Sansone, Ligorio & Dillen-
bourg, in questo numero ). 

Il Gioco di Ruolo prende spunto dalle idee del “situated learning”
(apprendimento situato), che enfatizzano l’importanza di apprendere in
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un contesto il più possibile autentico. Nel Gioco di Ruolo, i partecipan-
ti sono infatti immersi in uno scenario reale o simulato in cui devono agi-
re interpretando un preciso ruolo (da loro stessi scelto, o assegnato dal
docente). Il ruolo consiste, generalmente, nell’assumere un particolare
punto di vista e partecipare alla discussione con i propri compagni. 

Anche in questo caso, la tecnica si basa su principi come quello del-
la “diversità delle idee” (Ideas Diversity) e delle “idee reali, problemi au-
tentici” (Real Ideas, Authentic Problems) che sono propri del modello
delle KBC (Scardamalia, 2002). 

Scegliere questa tecnica significa scegliere una tipologia di compito,
ma di solito anche la componente sociale ha grande importanza; l’orga-
nizzazione dei gruppi può essere più o meno complessa e strutturata, a
seconda che sia il docente ad organizzarli e ad assegnare i ruoli, o che gli
studenti siano liberi di scegliere autonomamente. 

Nel Gioco di Ruolo, in ogni caso, le tre dimensioni Compito, Grup-
pi e Tempo, sono indipendenti e possono variare molto a seconda delle
decisioni iniziali del progettista.

4.4. Lo Studio di Caso

Lo Studio di Caso si ispira agli approcci “basati sul problema” (prob-
lem-based approach) (Winter & McGhie-Richmond, 2005). Anche per
questa tecnica il richiamo al principio delle “idee reali, problemi auten-
tici” (Real Ideas, Authentic Proboems) di Scardamalia (2002) è piuttosto
evidente e quindi la tecnica si presta bene ad essere utilizzata per atti-
vare e sostenere una KBC. 

Tipicamente, durante uno Studio di Caso, il compito prevede una
prima fase in cui gli studenti vengono posti a confronto con un caso rea-
le o realistico, costituito da un problema complesso; successivamente gli
studenti fanno ipotesi su come si potrebbe risolvere il caso, oppure ana-
lizzano come degli esperti hanno affrontato il problema nella realtà, ri-
flettendo sui punti di forza e di debolezza dei diversi approcci conside-
rati e suggerendo alternative o migliorie. 

Uno dei vantaggi della tecnica è quello di essere basata su problemi
e/o soluzioni “autentiche” che costituiscono un punto di contatto forte
tra teoria e pratica. Il termine “autentico” in questo caso significa ge-
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nuino e rilevante per gli studenti, in contrasto con situazioni artificiose
o irreali, e si riferisce ai modelli di apprendistato cognitivo (Brown, Col-
lins & Duguid, 1989; Ghefaili, 2003). 

La tecnica favorisce il coinvolgimento degli studenti e li aiuta a far
diretto riferimento alla loro personale esperienza e a condividere le co-
noscenze utili a risolvere il problema. 

Il grado di strutturazione del compito assegnato durante uno Studio
di Caso può variare considerevolmente, in base alla natura del problema
affrontato, al tipo di materiale a disposizione (che può esser fornito agli
studenti o essere cercato dagli stessi come parte del compito), al tipo di
prodotto finale richiesto. Come si può facilmente intuire, in questa tec-
nica è la natura del compito a influenzare le altre due componenti: se, per
esempio, il compito prevede una fase individuale di studio di materiali e
una successiva discussione di gruppo, la dimensione Tempo dovrà pre-
vedere la suddivisione dell’attività in almeno due fasi di lavoro. Per
quanto riguarda la struttura sociale, questa tecnica, di per sé, non impo-
ne una specifica struttura e può quindi essere usata con diverse compo-
sizioni di gruppo.

4.5. La Discussione

La Discussione è, tra le 5 tecniche descritte, la più flessibile, poiché non
impone a priori né un compito preciso, né detta criteri relativamente al-
la composizione o all’organizzazione dei gruppi, né impone una tempi-
stica da seguire. Di fatto, ci sono molti modi possibili in cui una Discus-
sione può essere organizzata. Un modo piuttosto diffuso consiste nella
cosiddetta Discussione libera, che dà poche regole ai partecipanti, i quali
sono quindi liberi di scegliere su cosa concentrarsi e come condurre le
interazioni. Un altro tipo di Discussione piuttosto frequente comprende
invece due fasi: durante la prima fase il compito consiste nello studio in-
dividuale di alcuni materiali, mentre nella seconda fase l’attività è col-
laborativa e agli studenti è richiesto di portare avanti un compito condi-
viso, basato su quanto hanno appreso nella fase precedente. Tipico com-
pito di questa seconda fase è la ricerca di ulteriori informazioni, o l’or-
ganizzazione di contenuti secondo un dato criterio, o anche la
risoluzione di un problema (Kanuka & Anderson, 1999). 

Tecniche e strategie per strutturare la collaborazione / QWERTY 6, 2 (2011) 179-200



194

In molti casi la produzione di un artefatto come prodotto della Di-
scussione agisce come catalizzatore del processo di discussione e la fina-
lità comune e concreta aiuta a rompere il ghiaccio iniziale e a far conver-
gere lo scambio di opinioni tra i partecipanti verso un risultato condiviso.

Anche per quanto riguarda la composizione dei gruppi la Discussio-
ne lascia al progettista (o ai partecipanti) molti margini di libertà: i grup-
pi, infatti, in una Discussione, possono essere di diversa grandezza e pos-
sono variare nel tempo a seconda delle esigenze dettate dal compito.

Analogamente, per quanto riguarda la dimensione temporale, ben-
ché sia noto che la Discussione ha di solito bisogno di essere attivata con
qualche strategia ad hoc e che non può andare avanti per sempre senza
rischiare di sfilacciarsi, non vi sono particolari motivi per imporre una
rigida scaletta di fasi e tempi a meno che non ci sia un contesto esterno
che li impone. 

5. Discussione

A partire dall’analisi delle cinque tecniche collaborative appena descritte
è possibile trarre qualche considerazione generale e fare qualche rifles-
sione relativamente all’applicazione di tali tecniche in contesti di KBC.

Come si è visto molte delle tecniche descritte in questo contributo si
ispirano a o si basano su alcuni dei principi base per l’attivazione di KBC.

Di conseguenza appare piuttosto ragionevole pensare che tali tecni-
che possano essere utili anche in questi contesti, in particolar modo al fi-
ne di avviare e successivamente supportare le communities virtuali. 

Complessivamente, inoltre, si può dire che le varie tecniche struttu-
rano in maniera più o meno rigida le attività online ed anche nell’ambito
di una stessa tecnica, come si è visto, il grado di strutturazione di una di-
mensione può essere molto alto ed invece essere basso nelle altre due. Per
esempio, la stessa attività può essere molto strutturata relativamente alla
tempistica, nel senso che il tutor può imporre la data di fine e di inizio at-
tività e magari anche definire delle scadenze intermedie per precisare il
passo di ogni sotto-compito, ma essere molto poco strutturata per quan-
to riguarda l’aggregazione in gruppi, se i partecipanti possono scegliere
come formarli. Naturalmente si può verificare anche la situazione oppo-
sta: un’attività può prevedere l’aggregazione in gruppi rigidamente pre-
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determinati, a fronte di una tempistica piuttosto flessibile, che lasci agli
studenti un margine di autonomia ampio sui ritmi di lavoro. Questa con-
siderazione ci porta a sostenere che non sia corretto parlare del “grado di
strutturazione” di una attività in maniera generica: la struttura può esse-
re più o meno forte in maniera diversa lungo le tre dimensioni. 

Le tre dimensioni, tuttavia, non sono completamente indipendenti.
Per esempio, in alcuni casi, l’aggregazione in gruppi e sotto-gruppi è con-
dizionata dalla dimensione Tempo, se la tecnica collaborativa richiede di-
verse aggregazioni nelle varie fasi dell’attività. È questo il caso, per esem-
pio, del Jigsaw, dove in ciascuna fase temporale è necessaria una diversa
aggregazione in gruppi. Analogamente, nello Studio di Caso (Winter &
McGhie-Richmond, 2005), vi è una dimensione dominante (quella del
compito), mentre le altre due sono definite di conseguenza. 

Un altro aspetto da considerare è che è possibile anche utilizzare più
tecniche combinate insieme: questo accade per esempio nel caso di tec-
niche orientate principalmente al compito, che possono essere combina-
te con tecniche che strutturino la dimensione dei gruppi. 

Ad esempio lo Studio di Caso può essere combinato con il Jigsaw
(Pozzi, 2010), oppure con un Gioco di Ruolo. Analogamente, un’attività
basata sulla Discussione può essere più proficua se strutturata in termini
sociali, combinandola ad esempio con la tecnica della Piramide che pre-
vede diverse fasi in cui i gruppi iniziali si aggregano formando gruppi sem-
pre più grandi. In questo modo, la Piramide consente di far convergere un
gruppo numeroso verso un’unica soluzione (Persico & Pozzi, 2011b).

Occorre inoltre rilevare che – soprattutto nell’apprendimento for-
male – alcune scelte possono essere determinate dai vincoli di contesto:
soprattutto la dimensione del tempo e quella dell’aggregazione in grup-
pi, sono spesso – almeno parzialmente – date: la composizione delle clas-
si, per esempio, è definita a prescindere dal volere del docente ed anche
la durata complessiva di un corso (o di un insegnamento) è spesso defi-
nita a priori. È quindi entro tali limiti che il progettista deve muoversi
per definire le attività collaborative. 

Un’ultima considerazione riguarda il ruolo di chi gestisce le attività
(il tutor o il docente, o anche un membro della KBC). Nonostante le
principali decisioni sulla struttura delle attività vengano prese dai pro-
gettisti, a livello macro, prima che l’attività abbia inizio, spesso nella fa-
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se attuativa sono ancora aperti alcuni margini di flessibilità a livello di
micro-progettazione; entro questi limiti è quindi frequente che si possa-
no declinare le attività in base alle dinamiche che si sviluppano in itine-
re. Questo è particolarmente vero nel caso delle KBC, perché la distan-
za tra chi progetta, chi guida e chi partecipa al processo di apprendi-
mento collaborativo, come è noto, è in queste comunità molto piccola:
accade frequentemente, in una KBC, che le attività siano progettate e
guidate da uno o più membri della comunità e che la partecipazione al-
le decisioni su come procedere sia piuttosto ampia e avvenga in itinere.

6. Conclusioni 

L’identificazione delle tre principali componenti della struttura delle at-
tività collaborative online consente di studiare l’influenza della struttura
sulle comunità di apprendimento in rete e sulle KBC in maniera più ap-
profondita di quanto non sia stato fatto ad oggi, perché supera l’idea del-
la struttura come entità monolitica che può quindi essere “forte” o “de-
bole” ma non può essere decomposta (Demetriadis, Dimitriadis & Fis-
cher, 2009). 

Utilizzando le tre dimensioni proposte in questo articolo, è possibi-
le ad esempio progettare degli esperimenti che mettano a confronto gli
effetti delle variazioni di una componente, mantenendo costanti le altre
due. 

Un ostacolo per chi intenda lavorare in questa direzione è il fatto che
le tre dimensioni non siano totalmente indipendenti e che non esista una
metrica per misurare il grado di strutturazione lungo le sue componen-
ti; tuttavia sono in corso alcuni studi (Persico & Pozzi, in press) volti a
esplorare queste relazioni e a studiare gli effetti delle tre componenti del-
la struttura sulle dinamiche formative interne alla comunità, utilizzando
tecniche di analisi dei contenuti dei messaggi scambiati dai partecipanti
alle attività online.
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