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Sommario 
 

L’apprendimento collaborativo è oggi al centro dell’interesse della comuni-
tà scientifica; rappresenta infatti una modalità didattica particolarmente 
congeniale alla formazione in rete. Esistono tuttavia delle problematiche 
ancora aperte relativamente alla gestione dei processi e all’integrazione 
degli strumenti. Da questo punto di vista, il settore della CSCL (Computer 
Supported Collaborative Learning) ha prodotto negli ultimi 10 anni ricerche 
e applicazioni volte a migliorare la comprensione delle dinamiche e delle 
interazioni dei soggetti impegnati in attività collaborative. Molti sono gli 
strumenti attualmente disponibili. In questo contributo esamineremo in 
particolare Synergeia, una piattaforma sviluppata nell’ambito di un proget-
to europeo, soffermandoci sulle criticità emerse nell’uso di questo stru-
mento in un’esperienza all’Università di Firenze e su alcune ipotesi opera-
tive per l’analisi e l’estrazione dei dati finalizzate al monitoraggio e alla 
comprensione dei processi. 
 
 

 
1.1 Premessa 
Oggi l’apprendimento collaborativo è nell'occhio del ciclone. Lo sviluppo delle reti te-
lematiche e la crescita delle comunità virtuali hanno rinnovato e dato nuovo impulso 
alla riflessione teorica su prospettive di ricerca che si inscrivono, per un verso, nella 
tradizione deweyana, attenta da sempre alla dimensione collaborativa 
dell’apprendimento, e per un altro nel quadro degli approcci socio-culturali di matrice 
vygostkiana, per i quali l’atto dell’apprendere si configura come un atto costitutiva-
mente sociale. La rete, intesa levynianamente come spazio del sapere o “cyberspa-
zio” frutto dell’interazione e collaborazione tra una moltitudine di intelligenze, sembre-
rebbe infatti aprire nuovi spazi alla dimensione collaborativa del conoscere e 
dell’apprendere.  
 
Ma in che senso la rete consente nuove forme di costruzione sociale della cono-
scenza? A quali condizioni la collaborazione in rete può produrre intelligenza colletti-
va? Si tratta di problematiche che meritano ancora un’approfondita trattazione. Di 
seguito proponiamo una riflessione concentrandoci in particolare sui rapporti tra ap-
prendimento collaborativo e strumenti tecnologici a supporto della collaborazione, 
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con un riferimento ad un’esperienza condotta presso l’Università di Firenze 
nell’ambito del Corso di Perfezionamento a distanza “Metodi e tecniche della forma-
zione in rete”. 
 
1.2 Ambienti per l’apprendimento collaborativo 
Per cominciare occorre innanzitutto riflettere sul concetto di collaborazione, spesso 
usato in modo generico. Etimologicamente il termine collaborazione (cum-labori) rin-
via ad un agire comune intorno ad un labor, un agire che presuppone la presenza di 
almeno due soggetti, una interazione dunque, orientata verso una finalità comune.  

Questo non è ancora sufficiente a delimitare l’ambito al quale siamo interessa-
ti. Si può infatti collaborare per varie ragioni e perseguendo finalità le più diverse.  

Parlando di apprendimento collaborativo, la finalità a cui ci riferiamo si inscrive 
all’interno di un processo basato sulla negoziazione sociale di nuovi significati. Quali 
sono le condizioni che possono favorire questo genere di processualità? Secondo 
Schrage (1995), uno dei più accesi sostenitori della collaborazione come fondamen-
tale dispositivo per la produzione di conoscenza, il successo di una collaborazione, 
dipende da fattori quali la competenza del gruppo, la condivisione dell’obiettivo, il 
mutuo rispetto e fiducia, la creazione e manipolazione di spazi condivisi. Si tratta di 
fattori che sicuramente incidono sulla riuscita di un processo collaborativo. La rete 
tuttavia pone ulteriori condizioni su cui occorre soffermarsi. In rete la comunicazione 
è mediata dal computer. L’assenza dei vincoli spazio-temporali, il superamento della 
barriera della corporeità, amplia da una parte gli spazi relazionali del soggetto dotan-
dolo di una sorta di ubiquità relazionale e dilata la dimensione temporale estendendo 
gli spazi di riflessività (Calvani, 2001).  

Dall’altra, però, l’assenza di tutti quegli elementi metacomunicativi che costi-
tuiscono la cornice all’interno della quale si inscrive una comunicazione faccia a fac-
cia e l’impossibilità di ricevere un feedback immediato accrescono le possibilità della 
decodifica aberrante (Rivoltella, 2003), mettendo a rischio l’efficacia comunicativa 
delle interazioni in rete.  

In particolare, gli studi più recenti sulla computer mediated communication in 
riferimento all’apprendimento online evidenziano come maggiori siano in rete alcuni 
rischi quali: 

1 – senso di isolamento; 
2 – senso di inadeguatezza rispetto al medium e ansia; 
3 – rischio di minore coesione sociale da parte dei soggetti che interagiscono; 
4 – indecifrabilità dell’assenza di feedback (silenzio) e conseguente incertezza; 
5 – perdita del controllo sulla gestione dei tempi; 
6 – tendenza all’’accaparramento’ da parte da alcuni; 
7 – difficoltà nella gestione di situazioni di conflittualità. 
Tutti questi aspetti rendono evidentemente più ardua la collaborazione in rete. 

 
1.3 Ambienti per l’apprendimento collaborativo 
Sul fronte delle tecnologie didattiche è interessante notare come siano state le reti 
locali, prima, ed Internet successivamente, a decretare un definitivo spostamento di 
attenzione verso strumenti capaci di interconnettere gli studenti tra di loro e racco-
gliere così la crescente insofferenza che fino dagli anni 1980 andava maturando ver-
so il riduzionismo dei modelli razionalistici e logico deduttivi sostanziata nell’iniziale 
utilizzo dei computer come “distributori” di conoscenza secondo modelli cari al com-
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portamentismo e, successivamente, a quegli studi cognitivistici che nell’intelligenza 
artificiale avevano il loro punto di arrivo più alto. 

L’affermazione del paradigma costruttivista, che guarda alla conoscenza come 
ad un fenomeno che richiede un’azione soggettiva caratterizzata da continue rielabo-
razioni individuali all’interno di precisi contesti sociali in cui vengono costruiti e condi-
visi i significati, porta quindi ad un progressivo ripensamento dell’uso delle tecnologie 
nell’educazione. Questo cambiamento di prospettiva, a partire dal primo workshop 
del 1991 sulle CSCL (Computer Support for Collaborative Learning)1, consente di 
parlare di apprendimento in rete (Kaye, 1994) e di spostare definitivamente l’accento 
verso la dimensione della comunicazione, e quindi dell’interazione intersoggettiva, 
supportata dalle tecnologie piuttosto che sullo sviluppo di “contenuti” da erogare.  

Tra le ricerche che più di altre hanno fatto scuola nel campo delle CSCL è ne-
cessario menzionare, anche come caso rappresentativo per questo tipo di applica-
zioni, lo CSILE Project (Computer Supported Intentional Learning Environment) spe-
rimentato più di un decennio dal “Centre for Applied Cognitive Science” 
dell’Università di  Toronto (Scardamalia, Bereiter, 1989; 1994). In questo progetto, la 
convergenza dei modelli didattici di impronta costruttivistica con un particolare utiliz-
zo delle nuove tecnologie, costituiscono un punto nodale per favorire e sostenere 
negli studenti la motivazione e la capacità di lavorare e di riflettere attorno ai compiti. 
Per questo, il software di CSILE, è sviluppato attorno ad un database le cui informa-
zioni possono essere inserite dai singoli studenti e quindi commentate e revisionate - 
a più livelli - dal gruppo nel corso del lavoro. Il modello è quello della redazione degli 
articoli nelle riviste scientifiche: il compito di produzione di nuova conoscenza avvie-
ne attraverso un consapevole (intenzionale) dialogo collegiale investigativo e riflessi-
vo, dove è centrale il vaglio e la seleziona, da parte della comunità, dei contributi utili. 
In questo processo ciascuno è al tempo stesso ricercatore, insegnante ed allievo, 
mentre il docente della classe, abbandonando il ruolo del depositario del sapere, di-
venta un facilitatore dei processi e il garante dell’organizzazione dei percorsi di ricer-
ca e della correttezza delle analisi.  

CSILE si è negli anni evoluto e con l’avvento di Internet è stato reso disponibile 
per il Web con una versione chiamata WebCSILE, oggi conosciuta con il nome Kno-
wledge Forum (KF) . KF, giunto alla versione 4.5, è attualmente un prodotto client-
server commercializzato dalla società californiana Learning in Motion 
(www.knowledgeforum.com). Attualmente, oltre a KF, sono utilizzati altri strumenti 
che enfatizzano le così dette “metodologie conversazionali”. Gli ambienti sviluppati 
nell’ambito delle CSCL sono molteplici, e sarebbe possibile menzionarne una lunga 
lista (Shadow netWorkspace, MOOSE Crossing, WISE, ecc.) a cui alcuni autori non 
disdegnerebbero di aggiungere anche strumenti più commerciali, come le piattafor-
me e-learning, purchè dotati di funzioni dialogiche. In ambito europeo, con il progetto 
ITCOLE (Innovative Technologies for Collaborative Learning and Knowledge 
Building), si è cercato di valorizzare l’utilizzo di questi strumenti a sostegno delle pra-
tiche didattiche scolastiche. Da questo progetto, finanziato dalla Commissione Euro-
pea per le IST (IST-00-III.2 'School of Tomorrow'), nascono – assieme al Portale In-
ternet Euro-CSCL (www.euro-cscl.org) - due prodotti software che si prefiggono di 

                                            
1 Le conferenze sul CSCL sono a tutt’oggi un periodico appuntamento internazionale di confronto tra 
ricercatori ed istituzioni educative. Gli atti dei lavori – pubblicati dall’editore Lawrence Erlbaum Asso-
ciates, Inc. (https://www.erlbaum.com/) e, recentemente da Kluwer (http://www.wkap.nl) – sono in mol-
ti casi disponibili in forma elettronica sui siti Internet delle Università che hanno ospitato i lavori (un 
motore di ricerca per le risorse in rete è offerto dalla University of Colorado at Boulder, 
http://newmedia.colorado.edu/cscl/). 



 
 
 

4

supportare la costruzione di conoscenza, in maniera collaborativa, all'interno di classi 
scolastiche: Synergeia (http://bscl.fit.fraunhofer.de) e Fle3 (http://fle3.uiah.fi). Questi 
strumenti, tra loro molto simili, offrono utilizzando metafore diverse, spazi di lavoro 
condivisi, strutturati e fruibili attraverso il web. 
 
1.4 La nostra esperienza: applicazione e perfezionamento di synergeia 
 
Il Laboratorio di Tecnologie dell’Educazione dell’Università di Firenze, lavora da anni 
sulle tematiche dell’apprendimento collaborativo in rete, attraverso un’approccio pe-
dagogico volto a promuovere e sostenere, attraverso la rete, modelli aggregativi ispi-
rati alle comunità di apprendimento (Brown, Campione, 1990) e di pratica (Wenger, 
1998; Lave, Wenger, 1991; Wenger, McDermott, Snyder, 2002). 

Dal 1998 svolgiamo un corso di perfezionamento annuale (dal titolo: “Metodi e 
tecniche della comunicazione in rete) destinato ad un pubblico di adulti, per la gran 
parte insegnanti già inseriti in ruolo. Fino dall’inizio, convinti che la collaborazione 
fosse un processo da costruire – quasi un punto di arrivo, piuttosto che di partenza – 
ci siamo preoccupati soprattutto delle fasi di lavoro e di un robusto supporto teorico e 
metodologico alle nostre attività considerando meno importante la scelta di una spe-
cifico ambiente tecnologico. Queste esperienze si sono quindi svolte senza 
l’adozione di specifici strumenti e con il solo ricorso ad alcune pagine web iniziali, alla 
posta elettronica e ad una serie di web-forum strutturati. Il successo decretato dal 
crescente numero di iscritti, spesso anche ex-corsisti, hanno dato probabilmente ra-
gione ad una scelta che ha privilegiato la semplicità d’uso, in un periodo storico in cui 
le competenze informatiche e la disponibilità di banda telematica non erano elevate. 

Nel corso dell’ultima edizione (2003-2004), convinti che un cambiamento fos-
se necessario, anche per avvantaggiarsi delle funzionalità specifiche fornite dagli 
ambienti integrati, abbiamo introdotto alcune innovazioni come, appunto, la scelta di 
Synergeia come ambiente tecnologico. Altre modifiche all’impianto complessivo, in 
parte legate alle funzionalità disponibili in questo ambiente CSCL, sono state il di-
stinguere più accuratamente le tipologie di attività possibili all’interno dei gruppi (ela-
borazione di progetti; realizzazione di progetti; problem solving o studio di casi; simu-
lazione o gioco di ruolo; costruzione di banche dati informative e conoscitive (o kno-
wledge base) e scegliere per ognuna di queste uno specifico formato dialogico attra-
verso i “descrittori del pensiero2 (o thinking type), forniti dal sistema software.  

Abbiamo inoltre inserito ulteriori ruoli nell’ambito delle attività (come quella del 
coordinatore, del monitor, del surfer, o del pari valutatore) ipotizzando che i parteci-
panti devono essere attentamente preparati per collaborare e che una serie di fattori 
contribuiscano allo sviluppo graduale di queste condizioni. La specializzazione in de-
terminati compiti è condizione al pari dell’adeguata scelta dei tempi e della disponibi-
lità di strumenti di monitoraggio e di autoriflessività (in questo senso abbiamo 
quest’anno introdotto anche dei “barometri”, ovvero degli strumenti di valutazione dei 
clima sociale). 

L’adozione di una specifica piattaforma in grado di supportare le attività colla-
borative è stata indubbiamente una scelta positiva. L’adozione di uno specifico am-
biente CSCL all’interno di un corso di formazione in rete già caratterizzato da un ap-
                                            
2 I “descrittori del pensiero” (detti anche “scaffold”) sono etichette che consentono agli studenti, sulla 
base della specificità dell’argomento trattato, di attribuire un valore ai propri messaggi. Lo scopo è du-
plice: da una parte si facilitano, negli studenti, processi metacognitivi relativi alle proprie modalità co-
municative e di indagine attorno ai problemi, dall’altra si ottengono dei dati che consentono un’analisi 
qualitativa delle interazioni 
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proccio costruttivista ha infatti consentito ai gruppi collaborativi di condividere in ma-
niera più efficace le risorse co-costruite. Per contro, rendendo disponibili un maggior 
numero di funzioni (rispetto a strumenti generici), l’uso di Synergeia ha determinato 
anche problemi di comprensibilità ed una maggiore complessità nel suo utilizzo e 
controllo. I corsisti, nonostante alcuni problemi tecnici iniziali ed un probabilmente in-
sufficiente tempo di specifica familiarizzazione al suo utilizzo, hanno comunque di-
mostrato di approvare la scelta rispondendo per l’82% alla domanda di uno specifico 
questionario sulla valutazione degli strumenti somministrato ex-post (vedi figura 1). 

 
Figura 1.   Frequenze alla domanda 39 del questionario  

 
 Tale scelta è stata approvata in misura analoga sia dai nuovi corsisti sia, in 
particolare, da coloro che hanno svolto il corso per il secondo anno (una ventina sul 
campione di cento iscritti) e che quindi avevano provato anche l’uso di strumenti non 
integrati (vedi tabella 1, dove il gruppo 1 è quello degli ex-allievi).  
 

Descrittivi  

Intervallo di confi-
denza 95% per la 

media 
 
 N Media Deviazione 

std. 
Errore 

std. 
Limite 

inferiore

Limite 
superiore 

 
 

Minimo Massimo

Gr. 1 20 4,20 1,056 ,236 3,71 4,69 1 5

Gr. 2 81 4,40 ,753 ,084 4,23 4,56 2 5

15. Ritieni che l’uso 
di un ambiente tec-
nologico integrato 
(Synergeia) rispetto 
all’uso di “singoli 
strumenti” (mail, 
forum, ecc.) sia ri-
levante ai fini della 
qualità del corso 
(5=molto,1=per 
niente) 

Totale 101 4,36 ,820 ,082 4,19 4,52 1 5

Gr. 1 19 3,89 ,459 ,105 3,67 4,12 2 4

Gr. 2 81 3,75 ,874 ,097 3,56 3,95 1 5

17. In base alla tua 
esperienza, la scel-
ta di utilizzare 
Synergeia è stata: 
(5=ottima,1= pes-
sima) 

Totale 100 3,78 ,811 ,081 3,62 3,94 1 5

Tabella 1.   Statistiche descrittive disaggregate sulle domande 15 e 17. 
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Uno strumento come Synergeia (Stahl, 2002) offre una vasta gamma di acces-
sori e di strumenti capaci di guidare e supportare il gruppo nel corso del processo 
apprenditivo. In particolare è disponibile una notevole quantità di indicatori capaci di 
informare gli utenti sulla collocazione delle risorse e sull’uso che ne è stato fatto 
all’interno del gruppo. Sono da questo punto interessanti i dati che si riferiscono alla 
lettura dei documenti e dei messaggi nei forum che permettono di capire quante per-
sone si siano effettivamente impegnate sul lavoro degli altri. Il fronte su cui questi 
strumenti integrati sono indubbiamente utili (e il loro apporto è incomparabile con 
l’utilizzo di strumenti a-specifici) è dato proprio dalla possibilità di tracciamento delle 
azioni che le persone svolgono all’interno dell’ambiente telematico. In questo caso 
non si tratta di un tracciamento relativo allo studio di learning object  preconfezionati, 
come nel modello SCORM o AICC (Fini, Vanni, 2004), ma dei prodotti frutto delle in-
terazioni e del lavoro di studio e ricerca collegiale. Uno dei limiti che abbiamo però 
incontrato nell’uso di Synergeia è stato però la totale assenza di strumenti per la let-
tura e l’analisi di questi dati fuori dal contesto. Synergeia offre cioè la possibilità di 
avvalersi delle informazioni tracciate solo real-time, ovvero mentre gli utenti utilizzano 
il sistema, ma non consente invece di disporre di questi dati per ulteriori e diversi uti-
lizzi. Come molti strumenti gratuiti, anche Synergeia, pecca di incompletezza su al-
cuni versanti: in questo caso il monitoraggio e l’analisi delle informazioni tracciate. Il 
fatto, poi, che Synergeia sia il prodotto di un progetto europeo oramai concluso non 
consente di auspicare l’integrazione delle funzioni mancanti, in un futuro prossimo. 

Le problematiche specifiche legate al recupero ed alla rappresentazione, model-
lizzazione delle interazioni sono quindi tematiche aperte su cui abbiamo iniziato a la-
vorare. Accanto ai problemi tecnici (come estrarre i dati e come renderli disponibili) si 
sono presentate questioni più metodologiche legate alla significatività dei dati rilevati 
al fine di effettuare valutazioni in corso d’opera o post quem. Il lavoro svolto sul fronte 
dello sviluppo di strumenti di estrazione e di analisi dei dati ha portato alla modelliz-
zazione di un Synergeia Log Miner che è un kit composto da due moduli: un modulo 
di estrazione dei dati di tracciamento da Synergeia ed uno per la loro elaborazione e 
lettura. La separazione del prodotto in due moduli nasce dall’ambizione di rendere lo 
strumento sufficientemente indipendente dall’ambiente CSCL a cui viene applicato.  

La funzione di estrazione è pensata come un driver in grado di interfacciarsi con 
un ambiente (in questo caso è Synergeia, ma potremmo pensare anche ad altri: 
FLE3, Moodle, ecc.) da cui estrarre i dati per portarli all’interno dello strumento di a-
nalisi il quale ha una sua concettualizzazioni del modello dei dati. Lo strumento di 
analisi consente invece la ricerca, visualizzazione ed esportazione in formato Excel 
di tutti gli “oggetti” del sistema (documenti, messaggi, link, note, ecc.) attraverso un 
sofisticato sistema di filtri (per autore, per gruppi, per descrittori del pensiero, per in-
tervallo di date, ecc.). 

Gran parte del lavoro da sviluppare nei prossimi mesi è quindi legato allo studio 
dei sistemi di rappresentazione dei dati raccolti con il suddetto kit e della verifica cir-
ca la loro utilità e significatività. In particolare è in corso una valutazione critica di se 
e come la SNA (Social Network Analysis), già applicata a vari contesti che propon-
gono dati relazionali, possa fornire utili indicazioni per una comprensione delle inte-
razioni nei gruppi di apprendimento collaborativo in rete (Scott, 1997; Aviv, Erlich, 
Ravid e Geva, 2003). È infatti nostro convincimento che le esperienze di apprendi-
mento collaborativo in rete non avvengano spontaneamente ma che sia necessario 
l’uso di metodologie adeguate e, soprattutto di strumenti puntuali – in particolare frui-
bili in itinere – in grado di facilitare il controllo dell’intero processo. Nonostante il mo-
dello teorico fornisca interessanti assicurazioni sul fronte dell’efficacia, e che le no-
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stre stesse esperienze lo confermino empiricamente, l’apprendimento collaborativo 
richiede un complesso lavoro organizzativo e, soprattutto, la disponibilità di dati in-
formativi capaci di informare il gruppo e i tutor del positivo funzionamento del disposi-
tivi attivati3.  
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