
Introduzione
La diffusione di Internet, la facilità di acces-
so, e in particolar modo la scoperta delle
potenzialità educative e formative delle reti
telematiche hanno portato a sviluppare an-
che nel panorama italiano un’ampia gamma
di offerte di corsi “a distanza”. All’interno
della varietà e diversità di proposte, ci inte-
ressa considerare quelle opportunità forma-
tive che hanno saputo cogliere la portata ef-
fettivamente innovativa dell’”online lear-
ning”, ovvero quella capacità di avvicinare,
proprio e in virtù della “distanza” fisica, le
persone, le idee, le intenzionalità e gli sco-
pi, per collaborare in un processo di co-co-
struzione dell’apprendimento e quindi del-
la conoscenza1, costituendo gruppi o classi
virtuali.
Tuttavia, l’apprendere collaborativamente e
il cooperare 2 per la realizzazione di un pro-
getto in rete  non sono sempre abilità pree-
sistenti, ma richiedono una sorta di “tiroci-
nio” ovvero di apprendimento sul campo. 
È necessaria a questo punto una breve pre-
sentazione del contesto formativo che ha
costituito l’oggetto della nostra analisi. Il la-
voro è infatti frutto della sperimentazione e
dell’osservazione dei processi che si sono
verificati durante il Corso di Perfeziona-
mento Post Laurea “Metodi della Comuni-
cazione e Apprendimento in Rete” (M-
CAR2001)3. Il Corso, promosso dal Labo-
ratorio di Tecnologie Educative della Fa-
coltà di Scienze della Formazione dell’Uni-
versità di Firenze, è stato diretto dal prof. A.
Calvani ed era, nell’anno accademico 2000-
2001, alla sua seconda edizione. L’attività
si articolava in tre fasi:    

1. lavoro e approccio individuale (fase di
documentazione), 

2. interrelazioni di gruppo  -nel nostro ca-
so una ventina di persone, aggregate dal-
la scelta dell’area di lavoro- (fase di con-
divisione), 

3. fase di collaborazione: attività progettua-
le cooperativa in  piccoli sottogruppi (5-
6 membri), finalizzata alla produzione di
un elaborato o di un progetto. 

L’analisi qui presentata è stata condotta in
particolare nel gruppo dell’Area 7 “Internet
per la formazione e valorizzazione di risor-
se umane nelle organizzazioni pubbliche e
private”, condotto dal dott. R. Maffei, e nel
sottogruppo composto, oltre che dalla scri-
vente,  da altre cinque corsiste5. 
Questo studio pertanto focalizza l’osserva-
zione, all’interno delle attività del corso di
perfezionamento MCAR2001, a comincia-
re dalla seconda fase di lavoro dei gruppi (la
cosiddetta fase di condivisione), ovvero allo
snodo fondamentale del passaggio da atti-
vità meramente individuali - soggettive -,
alle prime interrelazioni di gruppo (circa
venticinque persone), che avvengono in
modalità asincrona. Di questo momento si
coglieranno tuttavia solo alcuni aspetti che
sembrano poter avere una salienza “prope-
deutica” per la terza fase di lavoro/appren-
dimento (fase di collaborazione). Va tuttavia
rilevato che l’apprendimento stesso non si
costruisce semplicemente per tappe sequen-
ziali e lineari, ma che spesso alcuni elemen-
ti si ripresentano, con valenza  minore o
maggiore, in molteplici situazioni. Più am-
pia attenzione sarà riservata invece  all’ana-
lisi dei fattori critici della  fase collaborativa,
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la quale risulta più decisamente project o-
riented, assimilando a ciò anche la produ-
zione di un elaborato “complesso”, come
nel caso del sottogruppo di riferimento.
La Comunicazione Mediata dal Computer
(CMC) consente di superare alcuni vincoli
di tipo logistico e temporale e di ampliare
le possibilità di interazione, di apprendi-
mento e di lavoro collaborativo, tuttavia
comporta anche un certo numero di aspet-
ti problematici, correlabili a diversi fattori.
I nodi critici possono essere dovuti  sia  al-
le esperienze, alle caratteristiche di perso-
nalità o di comportamento individuali, sia
alle dinamiche relazionali che si articolano
nel setting particolare di una relazione a di-
stanza, costruita attraverso la  non contem-
poraneità dei tempi (comunicazione asin-
crona), la varietà degli spazi (la “distanza”
appunto), la visibilità e la permanenza dei
messaggi, in virtù della  prevalenza o del-
l’esclusività del linguaggio scritto5. La me-
diazione linguistica in sé può dunque costi-
tuire un aspetto problematico in particola-
re laddove è necessario che i soggetti in for-
mazione si confrontino sui contenuti e sui
metodi; non vanno dimenticati inoltre tut-
ti quei fattori connessi più propriamente al-
l’ambiente tecnologico e all’architettura
comunicativa in uso.  
Molti Autori6 forniscono analisi differenzia-
te, ma convergenti, delle difficoltà incontra-
te dagli studenti nelle classi virtuali, confer-
mando sostanzialmente quanto emerge dal-
la “curva dell’apprendimento” di Rown-
tree, integrata da Rotta [Calvani e Rotta,
2000, pag. 155], che considera come cru-
ciali e progressivamente più complesse le
variabili legate alle abilità tecnologiche, di
accesso ai contenuti, di gestione del tempo,
di interazione.
Nel tentativo di indagine qui proposto, si
porrà attenzione agli ultimi tre aspetti; in-
fatti non vengono focalizzati elementi criti-
ci relativi all’utilizzo della tecnologia in sen-
so stretto, in quanto, essendo il nostro lavo-
ro mirato alle ultime fasi dell’attività di M-
CAR2001, la familiarizzazione tecnologica
era superata; né, nel gruppo osservato, si so-
no verificati in itinere problemi rilevanti di
tal genere, a parte disfunzioni imputabili ai
provider o ai client di posta.
Come già accennato, la seconda fase del
corso MCAR2001 è stata finalizzata alla
creazione di una “comunità di apprendi-
mento”: attraverso l’attivazione di una Mai-
ling List e di un Forum “di Area”,  i parte-
cipanti hanno potuto interagire e dibattere,
ponendo particolare attenzione alle indica-

zioni  del tutor e ai messaggi dei colleghi,
sperimentando direttamente le dinamiche
della Comunicazione Mediata dal Compu-
ter.   I compiti assegnati:
• partecipare regolarmente alle attività, at-

traverso apporti personali al dibattito, 
• condividere le riflessioni sull’esperienza

della fase precedente, portando a consa-
pevolezza sia i vissuti e le reazioni emo-
tive che  le strategie organizzative perso-
nali,

erano orientati a far emergere un numero
indicativo di tematiche condivise dalla clas-
se virtuale (il prodotto) e a sollecitare la rie-
laborazione sul piano cognitivo dell’espe-
rienza in atto (il processo).
Questa seconda fase del Corso ha costituito
dunque il passaggio dall’utilizzo e dall’e-
splorazione individuale delle risorse segna-
late dal tutor o  reperite in rete, alla  prima
interazione tra i corsisti, scandita gradual-
mente attraverso compiti e richieste che si
configuravano anche  come interventi di
scaffolding, ovvero di supporto della rela-
zione a distanza, quali ad esempio la richie-
sta di elaborare una presentazione persona-
le o una riflessione sulle motivazioni di ade-
sione alle attività, rispetto alle quali, nel fo-
rum, i corsisti potevano intervenire recipro-
camente.  
L’enfasi dell’attività inizialmente è tata po-
sta quindi sui soggetti in apprendimento
(learner centered) e sull’orientamento ad un
compito (task oriented); ben presto sono
entrati in gioco la necessità del confronto e
della condivisione di informazioni, interessi
e orientamenti, attraverso un forte investi-
mento verso relazioni positive ed efficaci
(peer collaboration, reciprocal teaching) per
la costruzione di conoscenze o percorsi. In
questa fase, il porre problemi, l’esplicitare
attese e intenzioni personali, nonché l’indi-
viduare affinità o convergenza di interessi
consente ai corsisti di tessere una rete di re-
lazioni ancora molto mobili, ma finalizzate
alla costituzione dei futuri gruppi coopera-
tivi per l’elaborazione progettuale che costi-
tuirà il nocciolo della terza fase.
A questo punto delle attività, l’introduzio-
ne dello strumento “mailing list” come ul-
teriore medium comunicativo, amplifica la
potenzialità interattiva, ma ingenera il pro-
blema della non facile gestione del carico di
messaggi, ovvero dell’information overload,
con le reazioni (im)prevedibili del ritrarsi,
dell’agire per conto proprio7 o dell’interve-
nire eccessivamente  e con la dilatazione
quasi paradossale dei tempi di feedback
“mirati” tra  gli interventi.
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I fattori critici
Riprendendo le considerazioni iniziali ri-
spetto al nostro interesse per le attività onli-
ne decisamente orientate alla co-costruzio-
ne di conoscenze, quindi all’apprendimento
collaborativo e cooperativo, rileviamo come
i fattori problematici emergano prepotente-
mente proprio nell’approssimarsi di queste
stesse attività. Se è ipotizzabile che l’ele-
mento scatenante sia l’impegnarsi a distan-
za in una relazione costruttiva, la quale,
guarda caso, è condizione ma anche risulta-
to, prodotto, dell’esperienza, è parso op-
portuno considerare oggetti di osservazio-
ne quelle variabili che più strettamente si in-
trecciano nelle dimensioni di relazione e co-
municazione: il soggetto, il messaggio, ne-
gli aspetti di contenuto e di codice, il con-
testo.  La rilevanza delle medesime variabili
è confortata da un’ampia letteratura8, che
spazia dalla linguistica alla sociologia,  alla
psicologia, per caratterizzarsi più recente-
mente rispetto alla specificità della CMC9. 
Sulla scorta di tali riferimenti, i fattori criti-
ci individuati (schematizzati nelle Tabelle
relative alla  Fase 2 e alla Fase 3) sono stati
distinti rispetto a quattro possibili campi di
pertinenza:
• atteggiamenti e disposizioni soggettive,
• mediazione linguistico - testuale,
• mediazione dei contenuti ,
• contesto relazionale.

Atteggiamenti e disposizioni soggettive
Comprendono tutte le variabili di ordine
personale, legate al carattere, alla persona-
lità, ma anche connesse al grado di coinvol-
gimento, di impegno nelle attività e nelle
relazioni, alle modalità di gestione del sè e
delle relazioni, per gli aspetti osservabili. È
stato attribuito un certo spazio a questi fat-
tori in quanto, oltre a sovrapporsi all’ottica
stessa di analisi - ovvero quella del soggetto
che esperisce ed apprende -, dalla loro disa-
mina si evidenziano le implicazioni della
“responsabilità individuale” nel processo di
apprendimento. Infatti, quantunque si rico-
nosca la forte valenza “sociale”, di co-co-
struzione di conoscenza, nello specifico del-
l’età adulta, il processo di apprendimento si
radica significativamente nel soggetto,
quanto più sono attive la sua partecipazione
e il suo coinvolgimento “responsabili” o
consapevoli10. Riferendoci all’ambito della
formazione online e all’ambiente della co-
siddetta “classe virtuale”, con Ravitz [1995]
possiamo identificare alcuni elementi chia-
ve: le persone, il processo di apprendimen-
to in cui sono coinvolte, il prodotto verso

cui è necessario orientarsi, infine ma non ul-
tima, la partecipazione al lavoro comune,
ovvero la condivisione di obiettivi, rispetto
alle quali le sfumature personali possono es-
sere considerevoli.
Nella Seconda Fase le salienze sembrano po-
ter essere attribuite ad alcuni fattori, tra lo-
ro interdipendenti, qui schematizzati con
intento esplicativo e non certo riduttivo:
a. Conciliazione delle esigenze in termini di

TEMPI, PROCESSI e PERCORSI: en-
trano in gioco i tempi individuali (intesi
come abitudini, minore o maggiore reat-
tività oppure riflessività), ma anche le
consuetudini rispetto alla prassi e alla
processualità comunicativa (in termini di
timidezza o espansività, assertività e ti-
more del giudizio, stile comunicativo e
sensibilità a percepire stimoli e richieste);
non è secondario il contare su un’espe-
rienza pregressa di CMC,  o il trovarsi per
la prima volta a gestire nuovi modelli co-
municativi e organizzativi.

b. Orientamento  prevalente alla relazione:
qualora gli investimenti siano diretti per
lo più ad allacciare, tessere, mantenere o
incrementare i contatti e le comunicazio-
ni  tra le persone che partecipano all’e-
sperienza, la classe virtuale rischia di di-
ventare una sorta di immensa agorà, e-
sclusivamente un luogo di incontro, in
cui passano in secondo piano, se non
vengono del tutto negate, le intenzioni
formative e le loro implicazioni. Situazio-
ni di questo tipo si osservano quando, a
fronte di una riluttanza ad entrare in gio-
co, alla partecipazione alle attività, al ri-
spetto delle scadenze, assumono una vi-
vacità palesemente in contrasto col dato
precedente alcuni “ambienti” o aree di
“libera comunicazione”, che in genere
sono denominati “caffè”.11

c. Orientamento prevalente al compito:   in
questo caso l’articolazione esperienziale,
di personalità e la dimensione contestua-
le conducono a uno stile comportamen-
tale e relazionale piuttosto rigido,  in cui
prevale l’orientamento alla prestazione i-
per - efficientista, in una sorta di narcisi-
stica performance, utile anche a difender-
si dalla ridondanza relazionale che può
essere percepita come fonte di stress.
Tuttavia,  in questa tipologia, che può es-
sere letta come l’opposta polarità della
precedente, viene a mancare l’elemento
cruciale del processo di apprendimento:
il valore della relazione, della partecipa-
zione e della condivisione.

Sempre riferendoci ad Atteggiamenti e di-

47

T
D

2
6

nu
m

er
o 

2-
20

02
Un

o s
tu

de
nt

e (
in 

re
te)

 qu
as

i-p
er

fe
tto



sposizioni soggettive, spostiamo l’attenzione
alla Terza Fase, nella quale è essenziale in-
teragire verso l’elaborazione di un prodot-
to,  ponendo attenzione ai processi che vi
conducono, tuttavia anche  qui si presenta-
no con una certa regolarità i gap e le inter-
ruzioni dei flussi comunicativi, che rischia-
no di rendere molto dispersivo il lavoro co-
mune. Le motivazioni di questi problemi
sono ovviamente molteplici, non ultima la
conflittualità12 palese e latente tra alcuni
membri che può essere innescata con facilità
proprio nelle situazioni di stress, o l’atteg-
giamento “attendista”13 di chi fatica a pren-
dere posizione, ad operare scelte e assumer-
si responsabilità. Pertanto anche in questo
momento del lavoro  emergono con mag-
gior rilevanza gli aspetti critici relativi a:
d. Tempi di reazione/di risposta individuale.
e. Mancata partecipazione e defilamento

(sottrazione di responsabilità).
f. Iper attivismo.

Mediazione linguistico - testuale
Gli studiosi [Watzlawick, Beavin, Jackson,
1971] della Scuola di Palo Alto hanno indi-
viduato nella comunicazione due piani in-
terdipendenti: un aspetto di contento
(l’informazione) che si esplica per lo più at-
traverso un codice “numerico”(la parola) e
un aspetto di relazione, il “comando”, ov-
vero una sorta di ulteriore informazione su
come gestire l’informazione e l’”impegno”
con l’altro, che si configura quindi come
metacomunicazione, e che utilizza prevalen-
temente la modalità analogica, vale a dire le
comunicazioni non verbali, in senso lato. E
proprio dalla capacità di metacomunicare a-
deguatamente dipendono sia  la comunica-
zione efficace che  la consapevolezza di sé e
degli altri. Risulta evidente che nel testo
scritto è del tutto ridotto, se non assente,
l’aspetto metacomunicativo,  quindi in que-
sto caso si è maggiormente esposti ai rischi
di fraintendimento o incomprensione
[Dong, 2001a] e il rischio aumenta in rela-
zione alle implicazioni di interdipendenza
che si dovrebbero instaurare in un gruppo
collaborativo. In effetti la prevalenza della
testualità scritta, in assenza pressoché totale
di supporti non verbali, facilita il fraintendi-
mento dei messaggi, anche in funzione del-
la varietà semantica, della valenza della con-
notazione o del registro linguistico o del-
l’intenzione comunicativa. Ciò non equiva-
le a dire che la comunicazione sincrona in
presenza sia necessariamente meno equivo-
ca, ma  in tale situazione possono essere più
veloci i feedback esplicativi. Tuttavia nella

Fase 2 fattori che sono pur presenti in ogni
situazione comunicativa,  rivestono una
maggiore criticità e acquistano particolare
peso nel momento di avvio delle interrela-
zioni online:
a. varietà semantica:  nell’uso comune, ma

ancor più nell’uso di linguaggi specialisti-
ci o settoriali, che non siano vincolati da
una rigida e univoca codificazione, è pos-
sibile non poter attribuire un significato
sufficientemente certo ai termini e alle e-
spressioni in uso; la formazione culturale
e professionale di ciascuno costituisce u-
na fondamentale risorsa, ma è anche ter-
reno di impasse non irrilevanti, qualora
siano molto rigide le posizioni e le asser-
zioni dei singoli o manchi l’attenzione al-
l’altrui “storia culturale”. Nell’attività
online assumono una funzione di sup-
porto, per superare le “incomprensioni”,
i progressivi compiti di socializzazione,
di conoscenza reciproca, attraverso osser-
vazioni, esplicitazioni, scambi di opinio-
ni, discussioni in rete, che consentono di
pervenire quantomeno, se non a un lin-
guaggio comune, a significati negoziati e
condivisi.

b. varietà formale (stili comunicativi e regi-
stri): l’impatto del testo scritto, e di quel-
la particolare tipologia che è lo “scritto-
parlato” [Besio e  Ott, 1996] e anche
[Feenberger, 1989] che contraddistin-
gue la comunicazione in rete, non è sem-
pre esattamente corrispondente alle in-
tenzioni dell’emittente, a causa degli am-
pi margini di equivocabilità,  a questo
punto riferibili al tono del discorso, a
quella punteggiatura non verbale e pros-
semica mancante, agli aspetti analogici e
di relazione del discorso che sono stati
già introdotti [Watzlawick et al, 1971].
La battuta ironica può essere intesa come
affermazione, l’asserzione convinta sem-
bra essere un’iperbole satirica, la collo-
quialità  scambiata per invasione di terri-
torio...

Mediazione dei contenuti
Nella specificità del lavoro cooperativo la
mediazione comunicativa attiene largamen-
te agli “oggetti” ovvero ai contenuti propri
dell’attività, e anche in questo ambito assu-
mono particolare rilevanza le difficoltà nel-
l’adeguare le azioni e le interazioni al com-
pito, che si evidenziano in una serie di pro-
blematiche, quali:
a. adeguatezza delle risposte ai compiti (in

termini processuali e di contenuto): non
sempre è immediata la corrispondenza tra
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i bisogni di apprendimento, di sviluppo,
di realizzazione e di relazione e le occa-
sioni formative che ci si presentano o per-
sino che si scelgono; ma al contrario non
è del tutto scontato il saper individuare,
soprattutto nella comunicazione asincro-
na, quali siano gli aspetti fondamentali da
quelli secondari. Può accadere così che gli
interventi si aggreghino in una sorta di
“fissità tematica” [Marcheggiano e Ron-
callo, 2000], su contenuti marginali, con
l’esito di pervenire ad una frammentazio-
ne dei discorsi.   Al contrario, in una si-
tuazione formativa online, l’introdurre
innumerevoli temi di discussione da parte
di qualche o anche un solo corsista, il ri-
proporre a catena interrogativi, senza te-
ner conto di ciò che sta progredendo nel
lavoro comune né degli orientamenti ne-
goziati, comporta lo stesso rischio di con-
durre l’operatività del gruppo ad una fase
di stallo. Alla medesima situazione può
accadere di giungere  se manca o se risul-
ta molto bassa l’interazione tra i membri:
occorre infatti poter disporre di una
“massa critica” [Trentin, 2001]  di parte-
cipanti affinché  si possa effettivamente
parlare di interazioni collaborative.

b. Atteggiamenti e comportamenti centri-
fughi: talvolta, o per taluni soggetti, può
risultare comunque prioritario, anche in
un setting collaborativo, seguire “spon-
taneamente” o con razionale determina-
zione percorsi propri14, che solo tangen-
zialmente sfiorano i temi, i processi, i
compiti che il gruppo si è dato o che gli
sono stati affidati. In questi casi la comu-
nicazione non si configura sull’asse mol-
ti-a-molti, ma essenzialmente uno-a-
molti, dove “l’uno” non è il tutor bensì il
corsista in cui  prevalgono componenti
narcisistiche o prevaricatorie. Si possono
tuttavia riscontrare anche situazioni in
cui la tangenzialità dei messaggi sia inve-
ce una sorta di regressione o di fuga in a-
vanti rispetto al processo elaborativo del
gruppo, in quanto risulta più critico met-
tersi direttamente in gioco, perchè ciò e-
quivale all’esporsi  al giudizio degli altri,
pertanto si evita di affrontare il problema
posto o i “compiti” assegnati. Non va di-
menticata inoltre la presenza di corsisti
che assumono comunque  il ruolo di por-
tatori di pensiero divergente o  di “con-
testatori”  tout court.

Contesto relazionale
È gioco forza, in un setting cooperativo,
che si manifestino come elementi discrimi-

nanti e vincolanti problemi di relazione in-
terpersonale, più o meno gravati da situa-
zioni contestuali contingenti che possono a
loro volta incrementare o costituire il terre-
no di sviluppo delle criticità “soggettive” o
“comunicative” stesse. Tra questi sottoli-
neiamo:
a. scarsa o nulla conoscenza dei membri:

nel momento in cui occorre effettiva-
mente attivare il lavoro collaborativo e
pervenire quindi a un più serrato con-
fronto, la (quasi) nulla conoscenza  tra
i membri può comportare un elemento
di forte crisi. Infatti, nella costruzione
dei rapporti interpersonali è necessario
investire ingenti risorse psichiche per
potersi “calare nei panni degli altri”,
nel tentativo di rendere più agevole la
relazione e la comunicazione, di com-
prenderne le istanze, di individuare af-
finità e di tollerare divergenze. Pari-
menti è impegnativo lo sforzo per ren-
dersi “trasparenti”, ovvero per consen-
tire agli altri di poterci conoscere, en-
trare in relazione con noi, ma anche,
per se stessi, di  vedere “al di là” della
propria presenza.

b. esplicitazione di scelte, decisioni, atti,
pareri: l’ansia del giudizio altrui o la dif-
ficoltà nel farsi avanti, nell’esporsi, pos-
sono limitare e frenare  il  processo di
consolidamento del gruppo di lavoro;
allo stesso modo l’aggressività -o quanto
meno l’irruenza comunicativa- possono
condurre al medesimo esito o favorire u-
na sorta di convenzione conformistica
reciproca. Tuttavia sembrerebbe che
proprio l’assenza della dimensione “cor-
porea” nelle relazioni online sia un ele-
mento che attenua le tendenze confor-
mistiche. [Wallace, 2000] Quanto più
nella classe virtuale sarà stato sviluppato
un clima di fiducia e di interdipendenza
reciproca [Johnson, Johnson, Holubec,
1993], tanto maggiore potrà essere l’ef-
fettivo engagement.

c. Esplicitazione, formalizzazione e con-
divisione del compito: in un contesto
relazionale precario, al contrario, pos-
sono essere ulteriormente complicate le
procedure da adottare per assumere de-
cisioni cruciali rispetto all’architettura
dei compiti o delle fasi di progetto e di
lavoro, in quanto queste implicano cir-
colarità di comunicazione, feedback
pertinenti e in tempi contenuti, opzio-
ni e assunzione di responsabilità, che
non trovano luogo in una situazione in-
certa.
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Le azioni di miglioramento
Quando si parla di apprendimento collabo-
rativo/cooperativo occorre chiarire che i
gruppi di lavoro a cui si fa riferimento sono
senza dubbio gruppi strutturati  e che pro-
prio tale struttura  è un forte elemento di
coesione, in quanto accettata e co-realizza-
ta dai partecipanti stessi che si vincolano re-
ciprocamente in un “contratto” spesso im-
plicito, ma evidenziato almeno da fasi, com-

piti, scadenze concordate, affidate dal tutor
o comunque da chi conduce o coordina
l’attività.
“Un certo grado si struttura può comportare
vantaggi per gli studenti nell’apprendimento
delle abilità efficaci per l’apprendimento col-
laborativo” [Strijbos, 2000], nel senso che
facilita l’acquisizione di una serie di compe-
tenze relazionali, radicate non secondaria-
mente nell’autocontrollo e nell’autoregola-
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tto FASE 2 - Situazione d’apprendimento: dalla documentazione alla condivisione (forum, mailing list)

Strategie didattiche: learner centred –> task oriented -> peer collaboration -> (learning team centred)
Ottica: atteggiamenti - comportamenti - azioni del corsista

(G) = azioni (o strumenti)  inerenti la gestione-architettura del corso

FATTORI CRITICI

Atteggiamenti e disposizioni sog-
gettive
• Difficoltà nel conciliare le esigenze

di ognuno, in termini di TEMPI,
PROCESSI e PERCORSI.

Atteggiamenti e disposizioni
soggettive
• Prevalente orientamento  alla rela-

zione.

Atteggiamenti e disposizioni
soggettive
• Rigido orientamento al compito.

Mediazione comunicativa
linguistico/testuale
• Varietà semantica.
• Varietà formale (stili comunicativi e

registri).

Effetti (possibili/osservabili)

• Dilatazione temporale della comu-
nicazione e quindi obsolescenza
dei contenuti e dei processi.

• Modesto interscambio complessivo
in termini quantitativi e qualitativi.

• Coazione comunicativa: alcuni
non sanno contenere la propria
“logorrea” virtuale.

• Mancanza di reciprocità.
• Information Overload.
• Difficoltà organizzative.

• Coloritura eccessivamente emotiva
nella definizione della “identità” in
rete.

• Introflessione versus esplosione.
• Ansia da relazione.
• Frustrazione.
• Gap relazionale: i timidi e gli esu-

beranti.

• Eccessivamente  razionale  e for-
male la definizione dell’”identità”
in rete, “spersonalizzazione”.

• Orientamento efficientista
• Ansia da prestazione.
• Gap intellettuale (dummy e super

esperto).

• Equivoci di contenuto.
• Equivoci di relazione.
• “False friend” (o apparentamenti

per fraintendimento).

AZIONI DI MIGLIORAMENTO

• (G) “Consistenza” del contratto
formativo ed esplicitazione di e-
ventuali margini di flessibilità.

• Elaborazione scritta (quaderno di
bordo?) di metodiche e strategie di
lavoro orientate al medium, ai
contenuti, ai processi.

• Selezione delle comunicazioni e
focus sul compito.

• Esplicitazione delle difficoltà, ri-
chiesta/offerta di  aiuto o suppor-
to agli altri.

• (G) Strumenti per l’“autovalutazio-
ne” dell’engagement.

• Apertura al nuovo e impegno nel-
la relazione.

• (G) Aree (o msg capofila)  per
“contenere” o indirizzare il biso-
gno relazionale.

• (G) Stimoli di elaborazione meta-
cognitiva della propria “opzione
di impegno” (relazione/compito) e
della modalità d’interazione pre-
valente.

• (G) Griglia di guida all’analisi del-
le (proprie) azioni comunicative.

• (G) Stimoli di elaborazione meta-
cognitiva della propria “opzione
di impegno” (relazione/compito) e
della modalità d’interazione pre-
valente.

• Controllo della chiarezza espositi-
va e tensione  all’esplicitazione dei
contenuti, precisazioni semanti-
che.

• Attenzione all’etica  comunicativa,
alla sensibilità altrui: franchezza
dialogica.
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zione dei comportamenti. Lo studente in
rete può lavorare con flessibilità rispetto ai
vincoli  logistici e temporali, ma deve al
contempo acquisire e sviluppare un forte ri-
gore metodologico15. Infatti, così come la
“distanza” e la comunicazione asincrona
ampliano le possibilità di interazione, di

scambio, di accesso all’informazione e ai
contenuti, allo stesso modo dilatano i rischi,
per usare la comune metafora della naviga-
zione, di naufragio.  La sovraesposizione al-
le informazioni, che può essere  in rapporto
diretto con l’aumento dell’interazione col-
laborativa o con il numero dei partecipanti,

FASE 3 - Situazione d’apprendimento: attività collaborative - cooperative
(elaborazione progettuale…) (forum, ML, nickname, posta personale…)

Strategie didattiche: task/project oriented –> peer collaboration -> peer tutoring ->
-> learnin partnership –> learning team centred

Ottica: atteggiamenti - comportamenti - azioni del corsista

(G) = azioni (o strumenti)  inerenti la gestione-architettura del corso

FATTORI CRITICI

Contestuali - relazionali
• Scarsa o nulla conoscenza dei

membri.
• Difficoltà nell’esplicitazione di scel-

te/pareri, nella formalizzazione e
condivisione del compito.

Atteggiamenti e disposizioni
soggettive
• Tempi di reazione / di risposta indi-

viduale.
• Mancata partecipazione.
• Defilamento (sottrazione di respon-

sabilità).
• Iper attivismo.

Mediazione comunicativa/contenuti
• Adeguatezza del feedback ai com-

piti (in termini processuali e di con-
tenuto).

• Atteggiamenti e comportamenti
centrifughi.

Effetti (possibili/osservabili)

• Esitazione, estraneità, diffidenza,
nascondimento, aggressività,narci-
sismo, egotismo (ruoli e identità).

• Irrigidimento dei ruoli e identità in
rete.

• Timore del giudizio.
• Indefinitezza “posizionale” dei

membri.
• Prevalenza della posizione “domi-

nante” espressa, conformismo.
• Lentezza/accelerazione dei feed-

back.
• Difficoltà nel gestire il processo deci-

sionale.

• Procrastinazione indefinita dei feed-
back e difficoltà nel rientrare in a-
zione.

• Situazione “fluttuante”, di prolunga-
ta attesa nel gruppo, conseguente
stallo produttivo.

• Instabilità e sfrangiamento delle re-
lazioni, con  conflittualità palese o
latente che può condurre a scissioni,
irrigidimento di posizioni e difficoltà
a negoziare.

• Impegni compensatori o sussidiari
(occupazioni di nicchie).

• Conformismo eccessivo.
• Senso di inadeguatezza.

• Direzione centrifuga dei contenuti
rispetto a compito/richieste/azioni.

• Direzione egocentrica dei feedback:
non si risponde agli stimoli, ma al
proprio bisogno di “presenza”.

• Assenza di feedback.
• Difficoltà a concludere il processo

decisionale.

AZIONI DI MIGLIORAMENTO

• Regolarità e frequenza del contatto
e dell’intervento.

• Assunzione della responsabilità e
dell’impegno nella relazione.

• Interesse e attenzione per gli altri e
“curiosità” (tollerabili): porre doman-
de, individuare affinità, valorizzare
differenze, dimostrare un atteggia-
mento accogliente e tollerante.

• Prendere “posizione”, operare scel-
te quando richieste,  (anche attra-
verso la valutazione delle opzioni),
assumere iniziative gestibili

• (G) Turnazione dei membri in ruoli
funzionali al gruppo/lavoro.

• (G) “Vigilanza” e facilitazione da
parte del tutor.

• Breve negoziazione vincolante dei
tempi, rispetto a scopi e durata del
compito, assunzione della respon-
sabilità e dell’impegno nel lavoro. 

• Attivazione dell’autocritica e della
dialettica.

• Self help - supporto reciproco nel
gruppo.

• Problem posing, riformulazione del
problema o del compito.

• (G) Interventi tutoriali di richiamo a-
gli impegni/vincoli.

• (G) Brevi report periodici individua-
li sullo “stato dell’arte”.

• Focalizzazione sul compito e conte-
nimento dell’esuberanza comunica-
tiva.

• Richiesta di chiarimenti, riformula-
zione della richiesta e/o della rispo-
sta.

• Negoziazione di significati-forme-
azioni.



risulta essere il fattore più critico, in grado
di suscitare  profondo senso di inadeguatez-
za rispetto al compito e quindi di minaccia-
re il livello di coinvolgimento. Tuttavia nei
gruppi virtuali in genere è direttamente
proporzionale l’atteggiamento di apertura
alla fiducia reciproca con lo stabilirsi di un
rapporto di fiducia reale [Wallace, 2000].
Vale a dire che tanto più ciascuno  apparirà
“ben disposto” verso gli altri e positivamen-
te orientato verso di loro, tanto più sarà a-
gevole il processo di consolidamento di
quella reale fiducia nel gruppo, che è  base
per un’effettiva collaborazione. Le frequen-
ti interazioni tra i membri, l’atteggiamento
positivo e ottimistico, l’interesse, l’attività
di ciascuno nel e per il gruppo sono aspetti
che agiscono come positivi feedback circo-
lari [Cupaiolo, 2001].
In questa prospettiva assumono rilevanza
determinante l’azione del tutor16, ma lo
stesso scaffolding relazionale, caratterizzan-
te le funzioni tutoriali, si sviluppa più age-
volmente attraverso una valida strutturazio-
ne delle proposte e dei compiti, orientati a
stimolare nei partecipanti al gruppo virtua-
le un buon grado di interazione comunica-
tiva [Osberg, 2001] e l’interdipendenza
positiva. Ogni partecipante al gruppo di ap-
prendimento sarà infatti più motivato a par-
tecipare se  coglie i vantaggi di “utilità” (an-
che psicologica) e di efficacia per sé e per il
gruppo, se  è condotto alla riflessione sul-
l’interdipendenza delle azioni di ciascuno,
se sarà stimolato e supportato  ad una co-
stante  rielaborazione metacognitiva delle
metodologie e dei processi messi in atto
nell’attività formativa.
È in questa prospettiva che tra le azioni di
miglioramento [Willis, 1994] ne sono state
inserite alcune inerenti l’architettura e la ge-
stione del corso, relativamente a strumenti a
disposizione o a  compiti assegnabili ai par-
tecipanti. La strutturazione delle attività
non è riferita ad una situazione content-o-
riented, bensì a interventi tesi a sollecitare e
a favorire quella metariflessione che rende
pregnante l’esperienza process oriented, at-
traverso il supporto di strumenti utili a si-
stematizzare le osservazioni dei corsisti, ai
quali sono comunque richiesti un impegno
e una responsabilità diretta.
Infatti, come già ribadito, nelle situazioni
learning team centered o nel group based
learning, la responsabilità e il coinvolgi-
mento individuali sono essenziali e  assu-
mono molteplici valenze in rapporto:
• all’etica comunicativa inerente le relazio-

ni personali;

• all’interdipendenza delle “azioni” indivi-
duali all’interno del processo decisionale e
progettuale;

• alla presa in carico di compiti e dei succes-
sivi risultati;

• al processo intersoggettivo di costruzione
sociale delle conoscenze, che tuttavia ven-
gono anche  individualmente capitalizzate.

Conclusioni
Le osservazioni conclusive possono ancora
precisare che l’analisi condotta non è ovvia-
mente applicabile a qualsiasi esperienza di
formazione in rete e tanto meno generica-
mente “a distanza”, in quanto fonda la sua
ragion d’essere e la sua rilevanza  in un con-
testo formativo in cui sia fortemente deter-
minante l’elemento  metacognitivo e in cui
si realizzi una finalità di apprendimento non
limitata all’acquisizione dei soli contenuti,
bensì alla padronanza dei processi e delle re-
lazioni comunicative, considerate come
fondamenti e  condizionanti l’apprendi-
mento stesso. La formazione in rete, attra-
verso la specificità della CMC, consente ap-
punto una maggiore  gestione dei processi,
attraverso la possibilità di differire e con-
trollare la comunicazione, ma soprattutto
mediante il potenziamento dell’approccio
metariflessivo e  della sua esplicitazione. Ciò
porta al superamento della passività recetti-
va che caratterizza ancora oggi buona parte
del ruolo “studente”, dalla formazione di
base all’università.
Ci si pone quindi in un contesto in cui, ve-
nendo progressivamente meno le gerarchie
di ruoli tra gli “erogatori” e i “fruitori” del-
la formazione, le persone sviluppano ap-
prendimento attraverso  attiva partecipazio-
ne,  capacità propositiva, progettuale, pro-
duttiva  e  di controllo dei processi e dei
prodotti. Un modello di tal genere sembra
essere rispondente alla crescente richiesta di
formazione continua, nella prospettiva del-
la life-long learning, che caratterizza molti
settori della società postindustriale o del-
l’informazione, dai contesti aziendali, al-
l’ambito universitario, alla pubblica ammi-
nistrazione, senza ovviamente tralasciare la
scuola e la formazione professionale. 
Nei diversi contesti organizzativi le compe-
tenze richieste agli operatori non attengono
soltanto al sapere cosa, bensì al sapere come,
al riadattarsi per cogliere i problemi, all’es-
sere flessibili per consentire la miglior effi-
cacia delle azioni, all’essere collaborativi per
mettere in gioco tutte le forze  e le risorse
disponibili, anche in termini di sharing k-
nowledge. I nuovi scenari della comunica-
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1. È ormai largamente accettato l’approccio co-
struttivista  che vede la conoscenza come risul-
tato di processi attivi e costruttivi, fortemente
orientata e determinata dal contesto, quindi
l’apprendimento non si situa esclusivamente
nell’interiorità del soggetto, bensì all’interno
di processi sociali.
Citiamo quali riferimenti di base:
[Piaget, 1977],
[Bruner, 1992],
[Vygotskij, 1987].

2. A proposito di apprendimento collaborativo e
cooperativo si rimanda a:
[Calvani  e Rotta, 1999, 2000];
[Kaye, 1994];
[Midoro, 1994];
[Rivoltella, 1999]
[Stathakos  e Davie, 2000];
[Strijbos, 2000];
[Trentin, 1996, 1998, 1999a, 1999b, 2000,
2001].

3. Per ulteriori informazioni consultare l’url
http://www.scform.unifi.it/lte/old-
perfez.htm
informazioni relative alla prossima edizione
del corso si possono invece reperire in
http://www.scform.unifi.it/lte/perfez.htm

4. Rosa Colliard, Maria Antonietta Di Mauro, E-
lena Martini, Maria Antonietta Sansalone,
Beate Weyland.

5. A proposito della specificità della comunica-
zione via web si vedano  i contributi di  Feen-
berg  [1989], di Besio e Ott [1996] e  della
Jonnson [1997].

6. cfr.:[Kearsley, 1997],
[Masie, 1997] ,
[Muilenburg, Berge, Z.L. 2001],
[Salmon, 1998],
[Calvani, Rotta, 1999, 2000].

7. “Free rider” viene definito lo studente che non
riesce o  rifiuta di entrare nella situazione del
gruppo di apprendimento-lavoro, procedendo
per la propria strada (cfr. Strijbos J. W., cit., in
http://www1.nks.no/eurodl/eurodlen/
index.html).

8. Si considerino, a titolo di mero esempio, le ca-
ratteristiche  strutturali del linguaggio definite
da F. de Saussure, nonché la sua teoria semio-
tica (la duplicità del segno: significante-signifi-
cato); i contributi di  L. Hjelmslev  su forma e
sostanza del contenuto e dell’espressione;  l’a-
nalisi funzionalista di R. Jakobson  e gli studi
di linguistica testuale che, mettendo in rilievo
come il “testo” sia composto e determinato

anche  da elementi extralinguistici,  ci  avvici-
nano all’indagine psico-sociologica  di G. Ba-
teson e di P. Watzlawick, da cui emergono le
dimensioni contestuale,  interattiva, non ver-
bale e “metacomunicativa”  della comunica-
zione; di diversa impronta, ma per molti aspet-
ti complementari le teorie sociologiche di M.
McLuhan stigmatizzate nell’assioma “il mez-
zo è il messaggio”.

9. Vedi nota n. 4.
10. Possiamo al proposito  brevemente rimandare

da un lato alla psicologia cognitiva (Ausubel),
ma indubbiamente l’apporto di altri orienta-
menti come  l’”umanesimo” di Rogers o di
Maslow, non è  stato indifferente.

11. A titolo esemplificativo possiamo citare, in una
esperienza recente e non ancora conclusa di for-
mazione di tutor online, quanto avvenuto nelle
prime due settimane di corso: il numero di mes-
saggi depositati nell’area “caffè” risultava molto
maggiore rispetto al numero  complessivo dei
messaggi diretti alle due aree di lavoro.

12. Il momento decisionale risulta comunque fon-
te di stress, può esserne incrementata la pro-
blematicità  qualora  occorra negoziare e me-
diare significati o scelte all’interno del gruppo
di lavoro, se non sono sufficientemente equili-
brate le dinamiche tra i componenti: atteggia-
menti di netta prevaricazione di taluno, ecces-
siva aggressività di un altro.

13. Non è raro che nei gruppi  in rete, non diver-
samente da quanto avviene in presenza, sia cri-
tico il momento dell’avvio delle attività, quasi
che ciascuno aspetti ad entrare in gioco dopo
gli altri, ottenendo l’effetto di interventi mar-
ginali “off topic”, se non il silenzio completo.
In questi casi la presenza di un elemento più
deciso, estroverso, non eccessivamente preoc-
cupato del giudizio altrui può fungere da op-
portuno stimolo e da rassicurazione per i “ti-
midi”, “esponendosi” per primo  e trainando
le attività.

14. Abbiamo già accennato ai “free rider” (cfr. no-
ta  8).

15. [Calvani e Rotta, 1999 e 2000],
[Trentin, 1999, 2000, 2001],
[Dong, 2001b].

16. Si rimanda, per la ricca bibliografia in merito, a
[Calvani e Rotta,  1999, 2000],
Trentin  [1999, 2000, 2001], nonchè al sito
www.e-moderators.com, curato da Z.L. Berge
e M. Collins, che propone consistenti contri-
buti a proposito della CMC e della tutorship,
da quelli “storici” ad altri decisamente recenti.

Note

zione totale  sollecitano ad una padronanza
dei meccanismi di accesso, di uso e di ge-
stione dell’”informazione” in senso lato, e
della costruzione sociale della conoscenza. 
Le comunità virtuali [Rheingold R., 1993,
2000], quindi i gruppi in formazione, pos-
sono essere lo spazio del sapere [Levy P.,

1996, 1999] in cui si sviluppano e agiscono
le nuove competenze,  a  condizione che ne
siano parte attiva e consapevole, in grado di
attingere e contribuire  all’intelligenza col-
lettiva che la rete rende “tangibile”,  i sog-
getti che vi partecipano: i nostri studenti
(quasi) perfetti.
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