
MODELLI DI COMUNITÀ
A CONFRONTO
L’implementazione di un modello di comu-
nità a scuola richiede un profondo ripensa-
mento delle pratiche scolastiche utilizzate
oggi dagli insegnanti e un radicale cambia-
mento nella formazione degli stessi. La
prassi ancora oggi più diffusa a scuola pre-
vede, infatti, sequenze di lavoro basate su
spiegazione dell’insegnante ed esercitazio-
ne a struttura individuale o, in rari casi, la-
vori di gruppo. Sawyer (2008) definisce
“standard” questo modello di scuola basato
sull’assunto che la conoscenza è una colle-
zione di fatti riguardanti il mondo e di pro-
cedure per risolvere problemi e che l’obiet-
tivo della scuola è promuoverne l’acquisi-
zione da parte dello studente. L’insegnante,
in tale prospettiva è colui che conosce tali
fatti e procedure ed il suo lavoro è trasmet-
terli agli studenti; l’apprendimento dovreb-
be, quindi, procedere dai fatti e procedure
più semplici verso quelli più complessi. La
definizione del livello di semplicità e com-
plessità e la sequenza più appropriata di pre-
sentazione dei materiali è determinata dagli
insegnanti, dagli autori dei testi o da esper-
ti (come matematici, scienziati, storici,
ecc.), che però spesso non si occupano de-
gli aspetti metacognitivi dell’apprendimen-
to. Infine, il modo per determinare il suc-
cesso dell’azione della scuola è testare gli
studenti per vedere quanti di questi fatti e
procedure essi hanno acquisito.
Il cambiamento di prospettiva introdotto
dall’idea di comunità secondo una prospet-
tiva costruttivista sociale può essere invece
definito in questi termini (De Lisi, 2006):

- gli studenti giocano un ruolo attivo nel
processo di apprendimento; 

- elevate forme di pensiero si sviluppano
dalle esperienze con persone più compe-
tenti che forniscono scaffold all’apprendi-
mento;

- elevate forme di pensiero si sviluppano
dalle esperienze con i pari che co-costrui-
scono l’apprendimento;

- la qualità del discorso è un importante fat-
tore nella qualità dell’apprendimento;

- strumenti e artefatti culturali giocano un
ruolo formativo nel processo di apprendi-
mento;

- la tecnologia è un importante esempio di
strumento culturale che può essere usato
per supportare l’apprendimento nelle atti-
vità di scaffolding e di co-costruzione tra
pari.

Diversi sono i modelli di comunità sviluppa-
ti dalla ricerca educativa in questi ultimi
trent’ anni, che ridefiniscono l’apprendi-
mento come un processo di costruzione col-
laborativa di conoscenza. Un esempio stori-
co è rappresentato dalla Community of Lear-
ners (Brown e Campione, 1994), modello
che si fonda sull’attivazione degli studenti, la
collaborazione, la riflessione sulle strategie
di lavoro, la cultura della negoziazione, con-
divisione e produzione di pubblici artefatti,
e l’impegno su contenuti disciplinari
profondi (Brown, 1997). Un aspetto impor-
tante della Community of Learners è la pro-
mozione di un’attività di “scoperta guidata”
che facilita la costruzione sociale di cono-
scenza attraverso strutture di partecipazione
opportunamente progettate come ad esem-
pio il Reciprocal Teaching o il Jigsaw (Hme-
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lo Silver, 2009). Anche il modello sviluppa-
to da Lipman (1991) nel suo programma di
Philosophy for Children, propone una comu-
nità di apprendimento che attiva gli studen-
ti nel “filosofare”, ovvero nel realizzare
un’indagine basata sul ragionamento filoso-
fico, utilizzando il confronto dialogico e
procedure euristico-riflessive su temi e pro-
blemi individuati dalla comunità stessa (San-
ti, 2006; Giolo, 2009). La dimensione del-
l’indagine collaborativa emerge anche dal
modello definito Scaffolded Knowledge Inte-
gration (Linn, Davis, Bell, 2004) basato su
quattro principi: rendere le scienze accessi-
bili attraverso la loro focalizzazione su pro-
blemi della vita di ogni giorno; permettere la
visibilità e manipolabilità dei concetti scien-
tifici mediante la tecnologia; sostenere l’ap-
prendimento attraverso la collaborazione tra
pari; favorire l’idea di un apprendimento che
si svolga lungo tutto l’arco della vita. Anche
tale modello enfatizza l’importanza di atti-
vare in classe una comunità collaborativa im-
pegnata in indagini sostenute da attività di
discorso progressivo, sia sincrono che asin-
crono, in cui le idee degli studenti vengono
via via elaborate fino a giungere ad una com-
prensione efficace dei concetti studiati. Allo
stesso modo il modello delle Community of
practice elaborato da Wenger (2006) propo-
ne l’idea di una comunità di membri mu-
tualmente impegnati in un’impresa comune
mediante l’utilizzo di un repertorio di prati-
che. Le pratiche sono un insieme di fra-
mework, idee, strumenti, informazioni, stili,
linguaggi, storie e documenti che i membri
della comunità condividono e che conten-
gono quella specifica conoscenza che tali co-
munità sviluppano, condividono e manten-
gono (Wenger, Mc Dermott e Snyder,
2007). L’attività della comunità avviene at-
traverso i processi di partecipazione, nego-
ziazione e reificazione. La partecipazione
consente ai membri novizi della comunità lo
scambio di esperienze e conoscenze con i
membri più esperti, scambio che richiede ed
implica una negoziazione di significati e che
conduce alla reificazione, ovvero la produ-
zione di artefatti (materiali o concettuali).
L’apprendimento all’interno di una tale co-
munità si configura come costruzione di si-
gnificati che avviene grazie alla partecipazio-
ne alle pratiche e che comporta lo sviluppo
dell’identità del soggetto e dell’appartenen-
za alla comunità (Midoro, 2002).
Un altro modello particolarmente diffuso in
ambito educativo è la Community of Inquiry
(Anderson et al., 2001; Garrison e Ander-
son, 2002) che porta l’attenzione su tre

componenti fondamentali del processo edu-
cativo e sulle possibili azioni da intraprende-
re. Le tre principali dimensioni del modello
sono la presenza cognitiva (intesa come atti-
vità intenzionale e reale, orientata alla co-
struzione di senso ed alla comprensione dei
temi oggetto dell’indagine), la presenza so-
ciale (intesa come attività dei partecipanti di
agire intenzionalmente nella relazione socia-
le con gli altri membri della community) e la
presenza di insegnamento (che si riferisce al-
le attività di facilitazione e di moderazione
del processo di indagine nella community).
L’intersezione di tali dimensioni rileva tre
possibili azioni pedagogiche, ossia la ricerca
di un contesto di discussione aperto all’in-
terno della community, con un clima rela-
zionale costruttivo, la selezione di contenu-
ti adeguati e in grado di stimolare la ricerca
da parte del gruppo e, infine, la necessità di
stimolare il confronto, il dialogo, l’esplora-
zione e l’integrazione delle prospettive du-
rante il processo educativo.
Nei modelli fin qui esaminati la finalità ge-
nerale delle attività della comunità resta la
promozione dell’apprendimento, definito
come “significativo” e realizzato attraverso
un processo collaborativo di costruzione di
conoscenza.
Rispetto ai precedenti, un modello innovati-
vo di comunità che spinge ad un profondo
ripensamento della funzione della scuola è
rappresentato dalla Knowledge Building
Community (KBC), (Scardamalia, 2002;
Scardamalia e Bereiter, 2006): esso prevede
infatti di strutturare la scuola non come un’
organizzazione finalizzata a favorire il solo
apprendimento del singolo studente, ma co-
me una comunità orientata a costruire co-
noscenza di valore per i suoi membri e per la
comunità sociale più ampia. Diventa crucia-
le in questa prospettiva la distinzione tra ap-
prendimento e costruzione di conoscenza
(Scardamalia e Bereiter, 2006) ridefinita più
recentemente, in modo da rimarcare ulte-
riormente la specificità del concetto, “crea-
zione di conoscenza” (Bielaczyc e Collins,
2006): il primo non è il fine ultimo dell’atti-
vità, ma un momento intermedio, attraverso
cui il soggetto acquisisce conoscenze e pro-
cedure che utilizza al fine di realizzare l’a-
vanzamento della conoscenza della comu-
nità (ad es. studiare la teoria dell’evoluzione
per fare ipotesi sulle cause della scomparsa di
alcune specie viventi in un dato territorio).
Tale modello mette in evidenza la necessità
di creare nell’individuo competenze indivi-
duali e sociali che lo rendano in grado di co-
struire conoscenza per sé e per la comunità
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di cui fa parte, ovvero in grado di elaborare
idee innovative e lavorare creativamente con
le conoscenze a disposizione (Scardamalia,
2002; Cacciamani, 2009). Tali competenze
sono ritenute da più parti di cruciale impor-
tanza per poter giocare un ruolo di piena cit-
tadinanza nell’attuale “Società della Cono-
scenza”.
Scardamalia (2002) definisce dodici princi-
pi-guida per attivare una KBC (vedere sche-
da 1). Parallelamente alla definizione del
modello teorico il gruppo di ricerca ha svi-
luppato l’ambiente on line CSILE/Know-
ledge Forum (Scardamalia e Bereiter,
2006), un ambiente multimediale di colla-
borazione on line mediata dalla scrittura in
cui è possibile ai membri della comunità in-

serire, conservare e rielaborare note del la-
voro di indagine, create durante lo sviluppo
delle attività, che rendono visibile ed ogget-
tivabile la conoscenza prodotta dalla comu-
nità. Il modello della KBC è stato utilizzato
estensivamente in molte istituzioni educati-
ve a livello internazionale, in esperienze in
cui studenti ed insegnanti sono stati coin-
volti in attività di indagine collaborativa, con
risultati che evidenziano un’approfondita
comprensione dei concetti oggetto di stu-
dio, sviluppando competenze dal lavoro cri-
tico sui libri, esperimenti e consultazione di
esperti che offrono una molteplicità di pro-
spettive che viene risolta nelle discussioni in
presenza e attraverso Knowledge Forum
(Byelaczic e Collins, 2006).
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1. Idee reali, problemi autentici (Real Ideas, Authentic Problems)
I problemi di conoscenza emergono dal tentativo di compren-
dere il mondo. Le idee prodotte o di cui ci si appropria sono
reali come oggetti tangibili o esperibili. I problemi sono signifi-
cativi se sono sentiti come tali da chi apprende, usualmente
molto diversi da quelli contenuti nei libri di studio.

2. Migliorabilità delle idee (Improvable Ideas)
Tutte le idee vengono trattate come migliorabili, per cui i parte-
cipanti lavorano continuamente per raffinarne la qualità, la
coerenza e l’utilità. Perché tale lavoro si sviluppi, deve esserci
una cultura del benessere psicologico, cosi che le persone si
sentano a loro agio nell’assumere rischi-rivelare la propria
ignoranza, dare e ricevere critiche.

3. Diversità nelle idee (Ideas Diversity)
La diversità delle idee è essenziale per lo sviluppo di avanza-
menti di conoscenza, come la biodiversità è essenziale per il
successo di un ecosistema. Comprendere un’idea significa
comprendere le idee che la circondano, includendo anche
quelle che sono in contrasto con essa. La diversità delle idee
crea un ambiente ricco che favorisce l’evoluzione delle stesse in
nuove e più raffinate forme.

4. Punti di sintesi superiore (Rise Above)
Il lavoro creativo di costruzione di conoscenza implica il pro-
cedere verso principi più inclusivi e formulazioni di più alto li-
vello dei problemi. Ciò significa imparare a lavorare con la di-
versità e la complessità e trarre da esse nuove sintesi. Dal pro-
cedere verso un più alto piano di comprensione i costruttori di
conoscenza trascendono le iper-semplificazioni e sviluppano
migliori pratiche.

5. Attivazione epistemica (Epistemic Agency)
I partecipanti elaborano le loro idee e negoziano un adatta-
mento tra queste e quelle degli altri membri della comunità,
usando il contrasto per sostenere l’avanzamento della cono-
scenza. Essi si confrontano con la definizione di obiettivi, moti-
vazioni, valutazioni e pianificazioni ad ampio raggio che sono
normalmente gestiti da insegnanti o managers.

6. Conoscenza della comunità come responsabilità collettiva
(Community Knowledge, Collective Responsability)
Contributi condivisi e obiettivi organizzativi di alto livello sono
apprezzati e riconosciuti come di valore più dei risultati indivi-
duali. I membri dei team producono idee di valore per gli altri
e condividono la responsabilità dell’avanzamento complessivo
della conoscenza della comunità.

7. Democratizzazione della conoscenza
(Democratizing Knowledge)
Tutti i partecipanti sono legittimati a contribuire agli obiettivi
condivisi dalla comunità. Le diversità e le differenze rappre-
sentate in ogni organizzazione non conducono a separa-
zioni tra competenti e non o tra linee di innovazione e non.
Tutti hanno il potere di partecipare all’innovazione della co-
noscenza.

8. Avanzamenti simmetrici della conoscenza
(Symmetric Knowledge Advancements)
La competenza è distribuita entro e tra le comunità. La sim-
metria nell’avanzamento della conoscenza è il risultato degli
scambi di conoscenza e dal fatto che offrire conoscenza im-
plica ricevere conoscenza.

9. Costruzione di conoscenza come processo pervasivo
(Pervasive Knowledge Building)
Il lavoro di costruzione di conoscenza non è confinato in par-
ticolari occasioni o limitato ad alcuni soggetti ma pervade la
vita mentale dentro e fuori il contesto scolastico.

10. Uso costruttivo di fonti autorevoli 
(Constructive Use of Authoritative Sources)
Per essere competenti in una disciplina occorre essere in con-
tatto con lo stato presente e il limite più avanzato della co-
noscenza in un dato settore. Questo richiede il rispetto e la
comprensione di fonti autorevoli, combinato con un approc-
cio critico verso di esse.

11. Discorso centrato sulla costruzione di conoscenza
(Knowledge Building Discourse)
Il discorso nelle Knowledge Building Communities è qualco-
sa di più che la sola condivisione di conoscenza; la cono-
scenza è essa stessa raffinata e trasformata attraverso le
pratiche discorsive della comunità, pratiche che hanno nel-
l’avanzamento della conoscenza il loro obiettivo esplicito.

12. Valutazione trasformativa distribuita
(Embedded and Transformative Assessment)
La valutazione è parte dello sforzo per avanzare la cono-
scenza, è usata per individuare problemi legati al procede-
re del lavoro ed è distribuita nel lavoro quotidiano dell’or-
ganizzazione. La comunità si impegna nella sua valutazione
interna, che è più finemente regolata e rigorosa della valu-
tazione esterna, ed assicura che il lavoro della comunità an-
drà oltre le aspettative dei valutatori esterni.

SCHEDA 1: I principi di una KBC (Scardamalia, 2002)



Nel prossimo paragrafo cercheremo, sulla
base dei principi teorici del modello, di de-
lineare alcune linee guida per la sua imple-
mentazione in un contesto scolastico. In
primo luogo definiremo alcune aree parti-
colarmente importanti nelle fasi di proget-
tazione della KBC e, successivamente, indi-
vidueremo alcuni punti rilevanti nella messa
in opera di tale progettazione, con partico-
lare riferimento alle possibili criticità emer-
genti dal contesto. Infine individueremo al-
cuni aspetti centrali nel processo di valuta-
zione dell’attività in una KBC.

PROGETTAZIONE: LINEE GUIDA
PER PROGETTARE UNA KBC
La progettazione di una KBC in ambito
scolastico è operazione particolarmente de-
licata e richiede particolare attenzione ad
una serie di variabili piuttosto ampia (Vanin
e Didoni, 2009). In questo paragrafo ci li-
miteremo ad individuare alcuni aspetti sa-
lienti della fase di progettazione, seguendo
il triangolo di Engeström (1999), un mo-
dello sufficientemente comprensivo in gra-
do di fare emergere i principali aspetti da te-
nere in considerazione durante i primi stadi
di sviluppo di una KBC.

Partecipanti
La prima dimensione da affrontare riguarda
le persone che prendono parte al progetto e
in questo caso, la progettazione coinvolge
fondamentalmente l’analisi dei bisogni
(Fraccaroli, 1998; Quaglino, 2005). Come
più volte rilevato, soprattutto in ambiti in
cui la progettazione della formazione si in-
contra con l’ICT (McKenzie et al., 2000),
affrontare questo aspetto significa sostan-
zialmente confrontare le richieste che pro-
vengono dall’organizzazione con il profilo
delle persone coinvolte, anche in termini di
gap tra questi due poli (Battistelli et al.,
1997). Nella scuola tale scenario è partico-
larmente complesso, in quanto i possibili
partecipanti possono provenire da diversi
contesti sociali e culturali: insegnanti, geni-
tori, allievi sono solo alcuni esempi delle
possibili categorie coinvolte. 
La progettazione della KBC, in questi ter-
mini, deve fornire percorsi formativi in gra-
do di rispondere a tali bisogni o prevedere
attività di orientamento integrate con la
KBC stessa (ad esempio, programmi di for-
mazione che riguardino i contenuti, i pro-
cessi o l’interazione nell’ambito della
KBC).

Oggetti
Questa dimensione concerne gli artefatti
della KBC, il materiale che viene scambiato
dai partecipanti in termini di informazione,
documentazione e, più in generale, di cono-
scenza. Analogamente a quanto avviene per
i learning object (Vanni e Fini, 2005), la pro-
gettazione di una KBC deve tenere conto di
quelli che potremmo definire knowledge
object, intendendo in senso più ampio tutto
ciò che viene prodotto nel processo di con-
divisione e co-costruzione della conoscenza
(documenti, interpretazioni, modelli, stru-
menti, ecc.).
Durante la progettazione della KBC è neces-
sario stabilire le diverse forme che la cono-
scenza può assumere che, da un lato, deriva
dagli strumenti e dai processi utilizzati per
mettere in condivisione l’informazione e,
dall’altro, viene in parte definita a priori. Suc-
cessivamente, tale dimensione viene ampia-
mente ridefinita in itinere, sulla base dell’e-
mergere di specifiche esigenze del gruppo.

Strumenti
La gamma degli strumenti previsti nella pro-
gettazione di una KBC è piuttosto ampia e
spazia dagli strumenti tradizionali adottati
per il lavoro di gruppo in presenza (Batti-
stelli et al., 1997) alle tecnologie a disposi-
zione nei contesti blended-learning ed e-
learning (Ligorio et al., 2006). Con partico-
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Partecipanti
• Quali sono le aspettative e le motivazioni dei diversi partecipanti?
• Qual è il profilo dei partecipanti, in termini di formazione pregressa, co-

noscenze di base e competenze tecniche, interattive, ecc.?
• Esistono particolari bisogni formativi per mettere in grado i partecipanti di

prendere parte attiva al progetto?
• È necessario progettare percorsi formativi specifici per rispondere a tali bi-

sogni?
• I partecipanti sono orientati verso un modello standard o verso un modello

di costruzione di conoscenza? Quali soluzioni e iniziative potrebbero fa-
vorire uno spostamento dal primo al secondo modello?

BOX 1 - Le domande chiave della progettazione - I partecipanti

Oggetti
• Quali tipi di informazione e documentazione

verranno condivisi dai partecipanti?
• Che genere di flusso informativo si immagina

debbano seguire tali oggetti?
• L’elaborazione e l’utilizzo dei Knowledge

Object prescelti per la KBC richiede specifici
strumenti tecnologici? Determina specifici biso-
gni formativi?

BOX 2 - Le domande chiave
della progettazione
Gli oggetti del KBC



lare riferimento a quest’ultima categoria,
possono essere tenute in considerazione di-
verse forme di ambienti online con i relativi
livelli di coinvolgimento, partecipazione,
tempi di interazione, conoscenze e compe-
tenze richieste.
Senza entrare nel merito di tutte le opportu-
nità offerte ai progettisti e rinviando a testi
più specifici (Bonaiuti, 2006; Kahn, 2004;
Ranieri, 2005), sia sufficiente in questa sede
fare riferimento ai principali strumenti in uso
in ambito e-learning e immediatamente ap-
plicabili alla realizzazione di una KBC, te-
nendo in considerazione che ognuno di essi
richiede agli utenti diversi livelli di cono-
scenze e competenze tecniche: forum di di-
scussione, chat, ambienti di scrittura condi-
visa, repository di documenti.

Regole
La KBC, come visto nel corso dell’articolo si
basa sulla Community come strumento di
costruzione della conoscenza, ereditando
dagli ambienti online in cui tali community
si sviluppano le norme, i cicli di vita, le con-
suetudini, ecc. (Christie et al., 2007; De
Souzaa e Preeceb, 2004; Porter, 2004). Ri-
sulta evidente che, come in ogni contesto
culturale e sociale, anche in tali spazi di inte-
razione online specifiche forme di regola-
mentazione dei comportamenti interattivi si
sviluppano parallelamente alla creazione di
legami tra i partecipanti (ad esempio, con
l’applicazione di una Netiquette in Chen et
al., 2009; Cousin e Deepwell, 2005;
Graham, 2007), definendo veri e propri co-
dici di comportamento.
In fase di progettazione è possibile pertanto
prevedere le diverse fasi di sviluppo degli
aspetti più materiali della KBC (costruzione
degli ambienti, sviluppo dei percorsi comu-
nicativi, suddivisione delle aree, sviluppo di
spazi riservati, ecc.) e integrare tale elabora-
zione con gli aspetti culturali, sociali, rela-
zionali e identitari della Community (Kim,
2000).

Community
Come più volte emerso, la Community rap-
presenta il centro della KBC. Per commu-
nity, possiamo intendere con Porter (2004)
“un’aggregazione di persone che interagisco-
no in merito ad un interesse condiviso, in cui
l’interazione è almeno in parte sostenuta e / o
mediata dalla tecnologia e guidata da alcuni
protocolli o norme”. 
Nelle KBC tali elementi confluiscono in
un’attenzione particolare per la partecipa-
zione, la presenza e interazione online (Gar-
rison e Cleveland-Innes, 2005; Hrastinski,
2009; Kanuka et al., 2007; Vanin e Castelli,
2009). In questi termini, la progettazione
deve mirare alla realizzazione di un sistema
di supporto in grado di favorire l’accesso, la
socializzazione, l’interazione, la partecipa-
zione e la condivisione delle esperienze e
della conoscenza di tutti i partecipanti, coin-
volgendo anche coloro che risultano più re-
stii all’uso delle nuove tecnologie.

Organizzazione del lavoro
La terminologia utilizzata da Engeström
(1999), nella sua applicazione alla KBC ri-
chiede in questo caso una variazione. Con
organizzazione del lavoro nella KBC possia-
mo, infatti, distinguere da un lato quanto
concerne il processo di costruzione di cono-
scenza e, dall’altro, la struttura organizzati-
va, la suddivisione dei ruoli, l’elaborazione
di processi di condivisione e di procedure di
lavoro. 
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Strumenti.
• Quali sono gli strumenti tecnologici più utili per

la realizzazione della KBC?
• Quali implicazioni metodologiche può compor-

tare la scelta di ognuno di essi?
• Che tipo di formazione o preparazione tecnica

richiedono tali strumenti?
• Qual è la disponibilità materiale e il costo delle

tecnologie utilizzate?

BOX 3 - Le domande chiave
della progettazione - Gli strumenti

Regole
• Quali processi verranno attivati nello scambio

di informazioni tra i partecipanti?
• Quali di questi processi devono prevedere spe-

cifici regolamenti? Quali di essi verranno la-
sciati liberi, sulla base delle regole interne svi-
luppate dai partecipanti?

• Quali strumenti è possibile utilizzare per rego-
lamentare tali processi?

• Come verranno comunicate tali regole?

BOX 4 - Le domande chiave
della progettazione - Le regole

Community
• Quali relazioni possono essere strette tra i par-

tecipanti? Quali di queste possono essere di-
pendenti dagli strumenti utilizzati?

• Sono previste sin dall’inizio specifiche catego-
rie di utenza degli spazi online (ad es. staff,
conduttori, tutor, ecc.) o si lascerà la libertà ai
partecipanti di individuare ruoli e compiti?

• Come verrà facilitata la partecipazione online?
Con quali strumenti? Con quali strategie?

BOX 5 - Le domande chiave
della progettazione - La Community



Da questo punto di vista, la KBC nasce con
lo scopo di costruire e condividere cono-
scenza e durante la fase di progettazione può
essere utile tenere in considerazione le tre
componenti individuate da Pan e Scarbrou-
gh (1999), ossia Infrastruttura (che indica
prevalentemente la struttura organizzativa
in cui si muove il flusso informativo), Info-
struttura (con riferimento ai flussi e ai per-
corsi che l’informazione deve compiere tra
le persone coinvolte) e Infocultura (il ruolo
rivestito dall’informazione e l’uso che se ne
vuole fare all’interno della KBC).

Risultati attesi
Lo scopo della KBC è il raggiungimento di
determinati scopi definiti dall’organizzazio-
ne stessa e tali risultati devono in qualche
modo rientrare nella fase di progettazione,
per almeno due ordini di ragioni: innanzi-
tutto, la determinazione dei risultati attesi
determina e dirige il lavoro di realizzazione
della KBC (Cacciamani, 2008; Kahn,
2004); inoltre, la determinazione di precisi
obiettivi e di risultati attesi indirizza il lavo-
ro di valutazione, di cui si tratterà nelle pros-
sime pagine.

REALIZZAZIONE:
POSSIBILI OSTACOLI E RICADUTE
SUL SISTEMA DIDATTICO
La realizzazione di una KBC in ambito sco-
lastico si sviluppa attraverso diversi passaggi

cruciali, tipici degli ambienti in cui nuove
tecnologie, cultura della conoscenza, esi-
genze organizzative e bisogni individuali si
trovano a convivere e a rappresentare un
momento di cambiamento globale (Kurch-
ner-Hawkins, 2003). Kahn (2004), riferen-
dosi a quanto avviene nell’e-learning, defi-
nisce alcune tappe del percorso di realizza-
zione e gestione di sistemi di questo tipo,
partendo chiaramente dalla progettazione
della KBC di cui abbiamo già trattato, con
particolare riguardo anche agli aspetti isti-
tuzionali, finanziari ed economici. Il passag-
gio successivo riguarda la preparazione del
contesto organizzativo per quanto concer-
ne l’aspetto culturale, l’integrazione con le
risorse già in uso, l’accettazione e condivi-
sione da parte dei partecipanti (Hoffman,
2002; Schrum et al., 2007).
La terza fase può coinvolgere la preparazio-
ne degli ambienti, l’elaborazione dei conte-
nuti e delle risorse online utili per avviare il
progetto, la formazione dello staff tecnico,
la predisposizione degli spazi di supporto e
assistenza (Vanin, 2006; Vanin et al., 2008)
e il collaudo degli strumenti tecnici.
Da questo punto di vista, l’attenzione per
l’utente finale, l’elaborazione di processi,
interfacce, strumenti semplici, immediati e
interrelati rientra in una riflessione di tipo
ergonomico che riguarda l’usabilità e l’ac-
cessibilità in una prospettiva user-centered
(Calvani, 2002; Nielsen e Loranger, 2006).
Realizzati, sviluppati e collaudati gli spazi di
interazione, risulta necessaria una fase di
diffusione, adozione e implementazione
(Kahn, 2004: pp. 39-44) della KBC, duran-
te la quale sia possibile adattare gradual-
mente il modello progettato al contesto
scolastico, individuando anche soluzioni al-
ternative, percorsi differenti e soluzioni non
previste durante la progettazione. Per
quanto riguarda la diffusione e l’adozione
delle nuove soluzioni, Kahn suggerisce la
costituzione di un “team per il cambiamen-
to”, un gruppo di partecipanti particolar-
mente competenti dal punto di vista tecni-
co in grado di sostenere, aiutare e coinvol-
gere i colleghi, valorizzando il progetto e ri-
ducendo eventuali resistenze. È in questa
fase che possono, infatti, emergere eventua-
li ostacoli, dovuti a fattori culturali, a risor-
se scarse o difficilmente accessibili, a resi-
stenze individuali e alla carenza di sistemi di
incentivi (Boccolini, 2004; Maguire, 2005;
McKenzie et al., 1999; Parker, 2003). 
In questa ultima fase di sviluppo, la KBC
può estendere i propri risultati sia all’inter-
no, coinvolgendo gruppi non coinvolti nel-
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Processo e struttura organizzativa
• Infrastruttura: come verrà organizzata la KBC?

Quali ruoli, processi, figure professionali, spa-
zi di interazione sia online che in presenza ver-
ranno realizzati? Quale livello di flessibilità è
previsto per questa struttura?

• Infostruttura: quali sono i flussi di informazio-
ne? Quali percorsi e quali snodi sono stati pre-
visti per il flusso di informazione?

• Infocultura: quale ruolo ricopre la conoscenza
nella cultura della KBC? Vengono previsti degli
specifici strumenti e momenti di condivisione di
tale visione o viene lasciato spazio ai membri
della KBC?

BOX 6 - Le domande chiave
della progettazione

Processo e struttura organizzativa

Risultati attesi
• Quali sono i risultati attesi? Possono essere de-

finiti risultati a breve, medio e lungo termine?
• Quali sono i criteri di valutazione di tali risultati?
• Sono previsti specifici strumenti di valutazione

della KBC?

BOX 5 - Le domande chiave
della progettazione - Risultati attesi



le prime fasi, sia all’esterno del sistema di-
dattico, cercando partnership in grado di far
confluire nuove risorse e strumenti, di con-
solidare i risultati ottenuti, di integrare il
processo costituito con il sistema in senso
più ampio, con le culture di provenienza e
con il territorio.
Il monitoraggio della KBC, in questo senso,
risulta uno strumento di vitale importanza,
utilizzato per valutare il processo in corso, i
suoi eventuali sviluppi ed intervenire con
soluzioni tempestive ed efficaci.

VALUTAZIONE:
CRITERI E STRUMENTI
Il processo di valutazione della KBC rap-
presenta una fase fondamentale del percor-
so descritto in queste pagine. Con un gioco
di parole potremmo affermare che se per va-
lutare è necessario conoscere, per conosce-
re è necessario valutare. In questo scambio
linguistico soggiace un’istanza pedagogica-
mente e psicologicamente rilevante: il pro-
cesso di valutazione rientra a pieno titolo
nel processo formativo e mira alla registra-
zione dei cambiamenti che la KBC ha pro-
vocato all’intera struttura organizzativa, ai
processi comunicativi, alle metodologie di
soluzione dei problemi, alle relazioni tra i
partecipanti (Cacciamani, 2009).
La valutazione dell’attività in una KBC non
può limitarsi, inoltre, ad una valutazione
sommativa (Giolo, 2009; Vanin e Didoni,
2009), riducendo il processo ad una certifi-
cazione dei risultati raggiunti, ma prende
più che altro la forma di un processo in iti-
nere, parallelo allo sviluppo stesso della
KBC con carattere longitudinale ed esten-
sione temporale piuttosto ampia, che spesso
prosegue oltre l’esperienza stessa (Fraccaro-
li, 2007).
Nell’elaborazione di una strategia di valuta-
zione, va considerato non solo il prodotto
della KBC, ma anche il processo che ha por-
tato a tali risultati (in termini di processi co-
gnitivi, metacognitivi, affettivi, motivazio-
nali, attribuzionali in Giolo, 2009) e, per al-
cuni versi, la relazione instaurata tra i parte-
cipanti. Tale esigenza è dettata dall’intrinse-
ca complessità di una KBC: limitarsi alla va-
lutazione del prodotto significherebbe attri-
buire pesi e misure a performance indivi-
duali, a prodotti isolati, creando un netto
distacco non solo tra questi oggetti della va-
lutazione, ma anche tra i processi che li han-
no prodotti (spesso paralleli, talvolta inter-
relati, raramente completamente indipen-
denti). In secondo luogo, una valutazione
di questo tipo separerebbe il valutatore dal-

l’oggetto della valutazione, mentre nel mo-
dello della KBC è la community stessa che
definisce i criteri di valutazione e valuta il
proprio lavoro, in quanto il contenuto deve
essere preso in considerazione nel contesto
in cui è stato prodotto (Scardamalia e Be-
reiter, 2006) anche e soprattutto in una
prospettiva meta-cognitiva.
A tale scopo, risultano preziosi gli strumen-
ti sviluppati nell’ambito del Knowledge Fo-
rum, in particolare l’uso del rise above e il
portfolio della comunità, in una logica di
valutazione continua e distribuita (Caccia-
mani e Giannandrea, 2004). Con il primo
strumento, indichiamo un passaggio di sin-
tesi superiore, in cui i membri della KBC
fanno il punto della situazione e provano a
definire una fase intermedia di sintesi dei ri-
sultati raggiunti dal confronto e dalla di-
scussione2. Solitamente gli autori di un rise
above, sintetizzano le idee ritenute più rile-
vanti tra quelle emerse nella discussione e
provano a delineare un livello di innovazio-
ne rispetto agli stadi precedenti, cercando i
concetti che, ad un livello superiore, rap-
presentano la crescita della conoscenza co-
mune sul problema di indagine. 
Col secondo strumento, ci riferiamo ad un
processo di raccolta del materiale prodotto
dalla KBC e considerato dai suoi membri
come significativo e indicativo del proces-
so di costruzione di conoscenza attuato e
della competenza sviluppata. Tale stru-
mento indirizza i partecipanti verso alcune
operazioni cognitivamente rilevanti: la de-
finizione di cosa viene considerato prodot-
to, e cosa non lo è, la definizione di diver-
si stadi del processo e dei loro relativi pro-
dotti intermedi, la condivisione dei criteri
di valutazione del livello qualitativo del
prodotto, la condivisione dei criteri (che
assumono quindi il carattere di “oggetti-
vità situata”).
Come si può osservare, entrambi gli esempi
riportano ad una valutazione continua e di-
stribuita. Con il primo termine facciamo ri-
ferimento alla durata e alla collocazione
simbolica della valutazione, inserita non al
termine del processo, come fase a se stante,
ma come processo continuo, intrinseco alla
KBC stessa. Con il secondo termine, inten-
diamo un processo che coinvolge tutti i
membri della comunità, eludendo suddivi-
sione nette tra valutatore e valutato, tra pro-
cesso e contenuto: vengono progressiva-
mente creati degli standard valutativi, appli-
cati al processo ed, eventualmente, adattati
dai membri stessi ai risultati sino a quel mo-
mento raggiunti.
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2
Nel Knowledge Forum tale
operazione è una vera e
propria funzione imple-
mentata nello strumento
(Scardamalia e Bereiter,
2006), ma può essere
tranquillamente imple-
mentata (ad esempio, me-
diante tag specifici inseriti
nel proprio contenuto da-
gli autori stessi o preve-
dendo un momento di rise
above strutturato e defini-
to, inteso come fase del
processo di collaborazio-
ne e discussione online)
anche in ambienti CSCL
differenti e in piattaforme
che non prevedano tale
funzione.



CONCLUSIONI
L’analisi che abbiamo condotto si è propo-
sta di definire alcune linee guida per la pro-
gettazione, realizzazione e valutazione di
una KBC a scuola. L’interesse verso l’im-
plementazione di questo modello è legata
alla necessità di ripensare la funzione for-
mativa dell’istituzione scolastica, ricentran-
dola sulle esigenze emergenti dal quadro
socio-culturale in cui stiamo vivendo. In es-
so l’innovazione continua, la globalizzazio-
ne degli scambi di informazione e la co-
stante evoluzione delle tecnologie pongo-
no in rilievo la capacità di creare conoscen-
za e di lavorare creativamente con le idee.
L’assunzione di tale sfida da parte della
scuola comporta, come abbiamo accennato
all’avvio dell’articolo, un radicale ripensa-

mento delle pratiche scolastiche, di cui ab-
biamo cercato di dare conto nella presente
trattazione, ed un cambiamento della for-
mazione degli insegnanti. Quest’ultimo
punto rappresenta una particolare pista di
sviluppo del presente discorso, sia per
quanto riguarda il segmento formativo pri-
ma dell’immissione in ruolo, sia per quan-
to concerne la formazione in servizio.
Per entrambi i segmenti formativi un ruolo
cruciale è determinato dalla collaborazione
tra mondo della scuola e mondo dell’uni-
versità, che dovrebbe declinarsi nella messa
a punto di progetti di formazione-ricerca in
cui gli insegnanti presenti e futuri possano
sperimentarsi in prima persona all’interno
di una comunità che crea conoscenza.
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