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Abstract

Il Role Taking (RT) è una strategia didattica in cui uno o più membri di un grup-
po assumono una funzione, definita esplicitamente all’interno del contesto di-
dattico, che comporta compiti e responsabilità specifici. La sua efficacia è stata
ampiamente dimostrata sia nei contesti offline che online. Lo scopo di questo
contributo è illustrare in che modo utilizzare efficacemente il RT online per sup-
portare la natura collaborativa del processo di costruzione di conoscenza. In-
fatti, il Collaborative Knowledge Building è un processo complesso che può es-
sere sostenuto e facilitato attraverso una distribuzione dei compiti, ciascuno af-
fidato all’esercizio di un ruolo specifico da parte degli studenti. In questo con-
tributo verrà descritta la progettazione di alcuni ruoli in contesti di apprendi-
mento blended, delineati in base ai principi del Knowledge Building. 

Role Taking is a learning strategy through which one or more members of a
group cover a specific function, defined explicitly within the educational con-
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text and entailing well defined duties and responsibilities. It has been proved to
be effective in both offline and ondine contexts. This paper aims to illustrate
how to improve online RT in order to support the collaborative nature of knowl-
edge building process. Collaborative Knowledge Building is, indeed, a complex
process that can be supported and facilitated by a distribution of tasks, each as-
signed to a specific role, which is then taken, in turn, by the students.

In our paper we describe the planning and application of some roles (e-tu-
tor, summarizer, map builder ecc.) in a university blended learning course. All
roles have been designed according to the principles of Knowledge Building.
Our analysis have shown how RT supports a constructive and collaborative par-
ticipation to the learning activities. 

1. Il Role Taking 

La letteratura scientifica ha da tempo appurato come il lavoro di grup-
po, di per sé, non implichi un apprendimento collaborativo efficace e
significativo; a tal fine è necessaria piuttosto un’attenta definizione delle
caratteristiche del compito, della composizione del gruppo e dei mezzi
di comunicazione resi disponibili in funzione delle peculiarità degli in-
dividui che lo compongono (Dillenbourg, 2002; Schellens et al., 2005),
con l’obiettivo di coinvolgere attivamente lo studente, stimolando un
senso di responsabilità diffusa. Una strategia didattica capace di sup-
portare il raggiungimento di quest’obiettivo è la strutturazione delle at-
tività attorno a script ben definiti assegnati agli studenti (Dillenbourg,
2002) e ancorati a precisi modelli pedagogici. Uno script collaborativo
consiste in una serie di istruzioni che prescrivono come gli studenti de-
vono interagire e collaborare. Uno degli script più efficacemente utiliz-
zato è il Role Taking (RT). In base a questa strategia didattica, uno o più
membri di un gruppo assumono una funzione, definita esplicitamente
nell’ambito del contesto didattico, che comporta compiti e responsabili-
tà specifici (Hare, 1994), particolarmente rilevanti ed efficaci per il rag-
giungimento di obiettivi collaborativi (Topping, 2005). Infatti, attraver-
so i ruoli ricoperti, la partecipazione degli studenti viene fortemente
strutturata con lo scopo di: a) migliorare le performance e la soddi-
sfazione (Zigurs & Kozar, 1994), prevenendo eventuali casi di non-
partecipazione (Cohen, 1994); b) stimolare un senso di responsabilità in-
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dividuale e di coesione di gruppo, oltre che una maggiore consapev-
olezza dei processi interazionali (Mudrack & Farrell, 1995); c) sostenere
l’interdipendenza positiva (Brush, 1998). Date queste caratteristiche, il
RT viene implementato nei modelli didattici ispirati al socio-costrut-
tivismo e finalizzati al raggiungimento di un apprendimento collabora-
tivo, quali il Reciprocal Teaching (Palincsar & Brown, 1984) e le Com-
munities of Learners (CoL) (Brown & Campione, 1990). In tale prospet-
tiva, ricoprire un ruolo consiste nell’occupare una “posizione” tempo-
ranea di responsabilità, in precedenza modellata dal docente o da un es-
perto, durante attività individuali e di gruppo. La temporaneità del ruo-
lo è un concetto mutuato appunto dalla teoria delle CoL in cui l’inter-
scambialità dei ruoli tra i diversi partecipanti è introdotta come un po-
tente stratagemma per ottenere coinvolgimento attivo e modellare
modalità di partecipazione riflessive, costruttive e collaborative. Una
CoL, infatti, non è composta solo da insegnante e studenti, ma da per-
sone che ricoprono in alternanza una serie di ruoli, basati sulle compe-
tenze dei singoli membri e disegnati in termini di attività da svolgere. 

1.1. Role Taking e Computer Supported Collaborative Learning

L’uso didattico del RT è stato ampiamente studiato sia nei contesti fac-
cia a faccia, dove svolgere un ruolo o ricoprire una posizione può com-
portare implicazioni psicologiche e sociali rilevanti, sia nei contesti on-
line, in cui l’interazione a distanza può offrire uno spazio protetto di e-
splorazione e sperimentazione. La capacità del RT di elicitare compiti
ben strutturati, fornendo una sorta di scaffolding per l’apprendimento
collaborativo (O’Donnell, Hmelo-Silver & Erkens, 2005; Slavin, 1999),
lo rende una delle attività maggiormente utilizzate nell’ambito del Com-
puter Supported Collaborative Learning (CSCL), in cui assume la for-
ma di un esplicito contratto didattico tra il docente e il gruppo di stu-
denti attraverso la distribuzione di responsabilità specifiche durante le
discussioni online (Dillenbourg, 2002). 

L’adozione del RT in un setting online offre numerosi vantaggi: (a)
gli ambienti di apprendimento online sono spesso caratterizzati da mol-
teplici strumenti e spazi funzionali al lavoro di gruppo, attraverso cui chi
riveste un ruolo può comunicare e coordinare il proprio lavoro, con un
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forte senso di interdipendenza rispetto al resto del gruppo e agli altri stu-
denti ricoprenti lo stesso o altri ruoli (Spadaro & Sansone, 2011); (b) l’a-
sincronia, tipica dei contesti online, offre un surplus di tempo per ela-
borare le informazioni circa il ruolo ricoperto e per il conseguente svi-
luppo di nuovi modelli comportamentali da esso stimolati (Sansone,
Spadaro & Ligorio, 2010); (c) i database virtuali, registrando e conser-
vando ogni informazione, materiale o contributo inserito dagli studenti,
permettono di rileggere e rivedere, anche molto tempo dopo, come sia
stato svolto un ruolo, ricavandone molteplici modellamenti e occasioni
di riflessione. 

I ruoli possono essere variamente classificati, a seconda del criterio
utilizzato, in:

a) “emerging roles”, ovvero ruoli che emergono spontaneamente dalle
interazioni durante un’attività di apprendimento collaborativo me-
diata dal computer; “scripted roles”, cioè ruoli disegnati specifi-
catamente dai progettisti per sostenere le interazioni e la collabo-
razione nel gruppo (Strijbos & Weinberger, 2010);

b) ruoli “content-oriented” – con compiti focalizzati sul contenuto –
versus ruoli “process-oriented” – in cui il ruolo verte su un proces-
so specifico (Strijbos, Martens, Jochems & Broers, 2004).

In questo contributo tratteremo “scripted roles” sia “content-” che
“process oriented”.

1.2. Role Taking Online e Collaborative Knowledge Building 

Nel modello delle Knowledge Building Community (KBC) (Scardamalia
& Bereiter, 1994), peer learners collaborano per co-costruire conoscen-
za, comunicando in modo guidato e strutturato all’interno di un con-
testo fortemente interattivo, dove, attraverso la mediazione di artefatti
sociali e culturali, negoziano significati condivisi. Per questo motivo le
attività di una KBC sono generalmente organizzate in ambienti digitali,
particolarmente capaci di sostenere interazioni e attribuzioni di senso
collettive. Nello specifico, i forum online sembrano essere un setting ot-
timale a sostegno della costruzione di conoscenza per le seguenti ragioni:
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(1) l’indipendenza dal tempo promuove l’auto-regolazione e favorisce
interventi mirati e spesso conseguenti alla ricerca di ulteriori infor-
mazioni utili ad approfondire la discussione; (2) l’interazione asincrona
sostiene la costruzione di una conoscenza condivisa attraverso l’elabo-
razione di nuovi concetti a partire da quelli già inseriti nell’ambiente vir-
tuale; (3) la permanenza delle discussioni scritte permette revisioni suc-
cessive, confermando il senso di una conoscenza continuamente
migliorabile (De Wever, Van Keer, Schelens & Valcke, 2010). In sintesi,
un sistema di comunicazione asincrono permette una riflessione più pro-
fonda, convergente verso significati condivisi ed elaborazione di nuove
idee (Hewitt, Scardamalia & Webb 1997). Tuttavia, la tecnologia in sé
non è ovviamente sufficiente per lo sviluppo di una KBC, ma sono nece-
ssari obiettivi specifici, varietà di compiti e forme di scripting (De We-
ver et al., 2010; Dillenbourg, 2002), quali appunto il RT. La combi-
nazione feconda di RT e Knowledge Building (KB) (Scardamalia, 2002)
è, inoltre, supportata dall’accordo consolidato nella letteratura scientifi-
ca circa gli effetti positivi sull’apprendimento dell’introduzione di com-
piti che promuovano il senso di responsabilità degli studenti. Recenti
studi (Schellens, Van Keer & Valcke, 2005; Spadaro, Sansone & Ligorio,
2009), infatti, sottolineano come il RT online permetta di raggiungere
livelli di costruzione di conoscenza più sofisticati e una maggiore foca-
lizzazione degli studenti attorno agli obiettivi didattici. 

2. La progettazione dei ruoli per il CKB 

Gli studi sinora effettuati sul RT hanno analizzato sia ruoli con una cer-
ta tradizione di utilizzo, quali il tutor, il moderatore e l’amico critico, che
ruoli scelti in base alle specifiche esigenze del contesto didattico (De
Wever, Van Keer, Schelens & Valcke, 2010). Tuttavia, è ragionevole ipo-
tizzare che non tutti i ruoli abbiano lo stesso effetto sui processi di ap-
prendimento. Per esempio, alcuni autori (Schellens, Van Keer & Valcke,
2005; Strijbos, Martens, Jochems & Broers 2004) hanno dimostrato che
chi svolge il ruolo di sintetizzatore dei contenuti di una discussione rag-
giunge un più alto livello di costruzione di conoscenza rispetto a chi non
svolge alcun ruolo e rispetto agli studenti che lavorano in gruppi in cui
non è presente una suddivisione di ruoli. 
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In questo paragrafo verranno riportati esempi di progettazione e di
attuazione pratica di alcuni ruoli, delineati in base ai principi del KB
(Cucchiara & Wegerif, in questo numero). La complessità dei processi
sottostanti il Collaborative Knowledge Building (CKB) (Scardamalia &
Bereiter, 1994), infatti, può essere sostenuta e facilitata attraverso una di-
stribuzione dei compiti, ciascuno affidato all’esercizio di un ruolo spe-
cifico da parte degli studenti. 

2.1. Esempi di applicazione:
i ruoli in un corso universitario blended 

I ruoli che presentiamo sono stati ampiamente sperimentati nell’ambito
di corsi universitari e di formazione adulta, erogati in modalità blended
(Alvarez, 2005; Ligorio, Cacciamani & Cesareni, 2006; Loperfido, Ligo-
rio & Cole, in questo numero) (lezioni offline e attività individuali e di
gruppo online) presso l’Università degli Studi di Bari nel corso degli an-
ni accademici dal 2006 ad oggi. La nostra proposta si centra sull’idea di
una varietà di ruoli (E-tutor, Sintetizzatore, Amico di revisione, Ricerca-
tore ecc.) tale che ogni studente possa ricoprirne uno. Nello specifico, i
ruoli vengono inizialmente assegnati individuando chi inizialmente
mostra di possedere una qualche predisposizione al ruolo, così come sug-
gerito dal modello dell’insegnamento reciproco (Palincsar & Brown,
1984); successivamente, a turno, ciascun partecipante potrà scegliere i
ruoli da ricoprire. Per ciascun ruolo l’organizzazione degli studenti in
gruppi e la strutturazione del corso in unità permette una turnazione per
cui, alla fine del corso, ciascuno studente avrà ricoperto tanti ruoli quante
sono le unità didattiche, innescando così un processo a spirale col risul-
tato di un incremento nella costruzione collaborativa di conoscenza.

2.1.1. Il contesto e le attività

Per comprendere la logica sottesa alla progettazione e sperimentazione
di determinati ruoli è utile descrivere, seppure sinteticamente, la strut-
tura delle attività introdotte nei corsi blended in cui tali ruoli sono stati
attivati (Ligorio & Sansone, 2009; Spadaro, Sansone & Ligorio, 2009).
Tra un incontro in presenza e l’altro, gli studenti sono chiamati a parte-
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cipare alle attività online il cui cuore è rappresentato dalle discussioni
ambientate nei web forum (Miasi, Cesareni & Lakkala, in questo nu-
mero) e strutturate seguendo il modello pedagogico ispirato all’indagine
scientifica: partendo da domande generiche, definite “domande di ricer-
ca”, gli studenti sono spinti a formulare domande sempre più specifiche
e sofisticate (Garrison & Arbaugh, 2007). La discussione è preceduta,
accompagnata e seguita, da una serie di attività che gli studenti svolgo-
no sulla base di una versione adattata della tecnica del Jigsaw (Aronson
& Patnoe, 1997). Infatti, dopo aver formato i gruppi (min 6-max 10 stu-
denti), il docente assegna a ciascun gruppo un set di materiali – tanti
quanti sono i membri del gruppo – che, nel loro insieme, formano il con-
tenuto di una unità del corso. Ad ogni partecipante del gruppo è asse-
gnato un materiale diverso e dopo tali assegnazioni gli studenti: a) stu-
diano e riassumono criticamente i materiali didattici, producendo re-
view individuali; b) leggono le review altrui e le commentano; c) discu-
tono col proprio gruppo gli argomenti trattati; d) combinano il puzzle
dei vari materiali distribuiti all’interno di ciascun gruppo, costruendo
una mappa cognitiva; d) sintetizzano il processo di discussione; e)
trasformano i concetti discussi in strumenti di lavoro utili per la propria
professione e, di volta in volta, definiti dal docente.

2.1.2. I ruoli a sostegno del KB: principi ispiratori e competenze

Rispetto alle attività su descritte, nelle esperienze di didattica universi-
taria blended da noi condotte sono stati implementati una varietà di
ruoli delineati in base ai principi del KB, e finalizzati alla costruzione col-
laborativa di conoscenza e allo sviluppo di competenze specifiche. Ri-
coprire un ruolo, infatti, offre la possibilità di implementare determinate
abilità, legittimando modi di essere e di agire che gli studenti, altrimen-
ti, difficilmente assumerebbero (Ligorio, 1996, 2010) e che sostengono
una partecipazione attiva al servizio del gruppo, rafforzata dall’inter-
dipendenza dei ruoli proposti (Salomon, 1993).
I ruoli attualmente sperimentati sono: 

1) L’e-tutor: coordina la discussione del suo gruppo, gestisce tempi e
spazi e monitora lo svolgimento degli altri ruoli. Il ruolo di e-tutor
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permette allo studente incaricato di avere una rappresentazione
chiara degli obiettivi delle discussioni di gruppo e dei compiti a es-
si connessi. Il tutor è chiamato, inoltre, a riconoscersi nel gruppo del
quale deve essere il temporaneo leader, utilizzando strategie comu-
nicative adeguate a stimolare il gruppo ad essere collaborativo. Le
competenze che questo ruolo sostiene sono identificabili nella ca-
pacità di indirizzamento della discussione verso gli obiettivi prefis-
sati, di pianificazione e gestione del tempo e degli ambienti virtuali,
oltre che nell’abilità di regolare i conflitti e gestire il cambiamento,
sapendo equilibrare il focus sul compito con l’attenzione alle re-
lazioni.

2) Il sintetizzatore riassume i processi di discussione del gruppo di cui
è membro, ponendo quindi attenzione a “come” la discussione sia
avvenuta, piuttosto che al “cosa”. 
Si tratta di un ruolo di natura squisitamente metacognitiva, e a chi
lo ricopre è richiesto di imparare ad analizzare e descrivere le dina-
miche e le modalità di discussione, indipendentemente dai conte-
nuti delle stesse. Chi svolge questo ruolo deve innanzitutto padro-
neggiare il modello di indagine (cfr. Par. 2.1.) e, inoltre, nel realizza-
re la sintesi del processo, è invitato ad utilizzare il riferimento ai
Thinking Types (T.T.); si tratta di etichette di pensiero disponibili in
alcune piattaforme, come Knowledge Forum e Synergeia (quest’ul-
tima è la piattaforma che ha ospitato i corsi descritti in questo con-
tributo): prima di inserire una nota, gli studenti devono scegliere
una specifica etichetta da attribuirle e sono, quindi, “forzati” a ri-
flettere sul tipo di contributo che le loro note forniscono (Spadaro
& Cesareni, 2006). Le capacità supportate con questo ruolo riguar-
dano la lettura attenta e critica dei processi di discussione e, con il
tempo, l’individuazione e gestione, anche in corso di svolgimento
della stessa, delle dimensioni che possono influenzarne l’andamen-
to. Si vogliono così sviluppare capacità metacognitive e di riflessio-
ne sui processi interazionali dei gruppi, importanti per il successo
del lavoro e per l’apprendimento collaborativo.

3) Il responsabile della mappa cognitiva coordina la costruzione della
stessa, in modo tale da far emergere i concetti discussi e le relazioni
tra di essi. Si è inteso così marcare la differenza tra questo compito,
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legato ai contenuti della discussione, e quello affidato al sintetizza-
tore e riferito, invece, alle dinamiche di discussione. 
L’assunzione di questo ruolo sostiene l’apprendimento di abilità di
coordinamento di un gruppo di lavoro in vista della costruzione di
un prodotto collettivo e collaborativo. 

4) L’amico di revisione commenta i prodotti degli altri gruppi (sintesi
del processo e prodotto di gruppo), suggerendo possibili migliora-
menti. I compiti riguardanti questo ruolo possono essere intesi co-
me l’individuazione di zone di sviluppo prossimale (ZSP) e di svi-
luppo attuale (ZSA) (Vygotskij, 1978), sia del gruppo di cui si os-
servano i prodotti, sia del proprio gruppo, con l’intenzione di av-
viare un confronto costruttivo. Di fatti, questo ruolo è pensato, da
un lato, per sostenere l’interazione tra i gruppi, evitando che siano
percepiti come competitivi o del tutto slegati, dall’altro, per far
avanzare i gruppi nella costruzione di conoscenza, grazie alla rifles-
sione comparativa tra i prodotti. Per svolgere questo ruolo sono ne-
cessarie abilità di elaborazione critica, di argomentazione e relazio-
nali di immedesimazione nell’autore del prodotto revisionato. 

5) Il supporter ha il compito di riferire e trasferire in aula particolari ri-
chieste di approfondimento emerse durante le attività online. Que-
sto ruolo, quindi, funge da ponte tra il gruppo e il docente, consen-
tendo a quest’ultimo di proporre lezioni mirate. 
Le competenze legate a questo ruolo sono perlopiù relative alla ca-
pacità di cogliere le esigenze e i dubbi dei propri colleghi anche qua-
lora non siano espressi esplicitamente. Il supporter deve, quindi, im-
parare a riconoscere conoscenze ingenue, incongruenze concettuali
e necessità di informazione dei propri colleghi. Si mira, inoltre, a svi-
luppare abilità metacognitive e di partecipazione attenta e riflessiva,
utile a sostenere il lavoro di gruppo.

6) Il ricercatore ha lo scopo di integrare il lavoro del docente, cercando
documenti e fonti didattiche inerenti il tema in discussione. Non di
rado, infatti, accade che i materiali didattici proposti dal docente of-
frano spunti di approfondimento; in tal caso, il ricercatore ha pro-
prio il compito di soddisfare i bisogni emersi durante la discussione.
Tale compito si svolge prevalentemente basandosi sulle fonti pre-
senti in rete, pertanto si coglie l’occasione anche per una formazio-
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ne alla selezione e all’uso dei materiali disponibili in internet e al-
l’implementazione di competenze di lettura critica e attenta. 

7) Il check lister operazionalizza i contenuti del corso per trasformarli
in strumenti di lavoro (in un corso come quello di Psicologia dell’E-
learning, cui si fa riferimento in questo capitolo, lo strumento con-
siste in una griglia di osservazione di corsi online). Qualunque sia il
prodotto che gli studenti si accingono ad elaborare – una griglia di
osservazione così come un questionario – esso deve rappresentare
un prodotto collettivo di tutti i partecipanti al corso e deve conser-
vare la natura di strumento operativo. 

I check lister di ciascun gruppo lavorano insieme alla fine di ogni mo-
dulo individuando possibili indicatori dei concetti discussi. Alla fine del
corso, tutti gli studenti raggruppano gli indicatori e li rivedono allo sco-
po di costruire uno strumento collettivo. 

Per svolgere questo ruolo, occorre non solo conoscere bene i conte-
nuti del modulo didattico, ma anche mettere in campo abilità di riela-
borazione degli stessi in vista di un’attuazione pratica. Per esempio, se si
è discusso di identità digitali, occorre pensare ed elaborare operativa-
mente il modo in cui individuare la rappresentazione delle identità in un
ambiente online. Vista la natura collaborativa del compito, sono inoltre
richieste abilità di negoziazione e autogestione durante la riflessione e il
confronto critico dei diversi punti di vista emersi.
Nella tabella che segue (tabella 1), viene offerto un quadro sinottico per
ciascun ruolo (elencato secondo l’ordine cronologico di comparizione
rispetto alle attività online), con la descrizione dei compiti connessi, dei
principi che ne hanno ispirato la progettazione e delle competenze sup-
portate.

Dalla descrizione dei ruoli, dei compiti connessi e delle competenze,
emerge come il comune denominatore sia la loro natura collaborativa e
finalizzata al processo di conoscenza. Alcuni principi sono, ovviamente,
trasversali a più ruoli (ad es. il principio dell’attivazione epistemica e la
migliorabilità delle idee), così come altri – non espressamente menzio-
nati – costituiscono l’obiettivo implicito di tutti i ruoli: basti pensare ai
principi della democratizzazione e dell’avanzamento simmetrico della
conoscenza che rappresentano altresì il fondamento teorico stesso di
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Tabella 1. Ruoli, competenze e principi del KB

Ruolo Compiti Principi del KB Competenze

E-tutor

Supporter

Ricercatore

Sintetizzatore

Responsabile di
mappa

Monitoraggio della
discussione nel
web-forum,
gestione di tempi e
spazi

Evidenzia i punti
critici emersi
durante le
discussioni online
che necessitano
approfondimenti
Tiene i contatti con
il docente,
riportando i punti
critici utili per
proporre una
lezione miliare

Ricerca materiale
d’approfondimento
e lo inserisce
online

Coordina la
realizzazione della
sintesi del processo
di discussione

Coordina
l’elaborazione del
prodotto di
gruppo

Attivazione
epistemica
Conoscenza della
comunità come
responsabilità
collettiva

Migliorabilità
delle idee

Uso costruttivo di
fonti autorevoli
Migliorabilità
delle idee

Punti di sintesi
superiore

Diversità nelle idee
Discorso centrato
sulla costruzione
di conoscenza

Capacità di gestione
di spazi e tempi
Atteggiamento
critico e attivo
Gestione del
conflitto e delle
relazioni

Abilità metacognitive
e di lettura critica
Partecipazione
attenta e riflessiva

Competenze di
lettura critica e
attenta

Lettura critica e
attenta della
discussione 
Analisi dei processi
interazionali dei
gruppi

Abilità di
coordinamento del
gruppo e capacità
metacognitive
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Ruolo Compiti Principi del KB Competenze

Amico di
revisione

Check lister

Commenta i
prodotti degli altri
gruppi, suggerendo
miglioramenti

Individua gli
indicatori dei
concetti discussi
operazionalizzando
i costrutti

Valutazione
trasformativa
distribuita
Migliorabilità
delle idee

Idee reali,
problemi autentici
Attivazione
epistemica

Abilità di
elaborazione critica,
argomentazione e
competenze
relazionali

Capacità di
operazionalizzare
Abilità di
negoziazione e
autogestione
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una strategia quale il RT, basata sulla valorizzazione delle singole expert-
ize e sulla creazioni di ruoli e compiti ad esse connessi. In questo senso
il RT risponde perfettamente alle prescrizioni socio-costruttiviste per cui
la conoscenza deve essere distribuita tra gli studenti piuttosto che ac-
quisita nella stessa misura da tutti.

Il CKB come complesso processo di creazione, validazione e miglio-
ramento di “artefatti concettuali” (Bereiter, 2002; Scardamalia & Berei-
ter, 2003) poggia proprio sul coinvolgimento attivo di molteplici attori nel
tempo e sull’effettiva gestione delle loro diverse attività e risorse.

Infine, si sottolinea come i ruoli siano stati pensati per sostenere una
partecipazione attiva a servizio del gruppo, della natura blended del cor-
so e, contemporaneamente, dell’acquisizione di abilità professionali. Del
resto, il modello del KB, declinato attraverso i 12 principi, costituisce il
substrato di tutte le attività del corso (cfr. § 2.1.1.).

3. Approfondimento: “Un milione di ruoli”

Come abbiamo detto, un ruolo definisce la modalità di partecipazione
di uno studente in un gruppo in modo tale che una singola etichetta
come “summarizer” o “opponente” è spesso usata per indicare i tanti
compiti e sottocompiti che il detentore del ruolo ci si aspetta conduca.
Nel CSCL sono fondamentalmente usati tre tipi di ruoli: a) i ruoli-R
definiscono la distribuzione delle responsabilità nel gruppo (es. il tutor,
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il mappatore ecc.); b) i ruoli-S definiscono la distribuzione delle compe-
tenze e abilità (es. un gruppo avente uno studente in ingegneria elet-
tronica, uno in biologia e uno in scienze materiali); c) i ruoli-V diversifi-
cano i punti di vista di cui ciascuno deve farsi portatore (es. uno studente
che interpreta il ruolo di un pro-nucleare, mentre l’altro sostiene l’anti-
nucleare).

Perché diversifichiamo i ruoli nei gruppi? Per rispondere a questa do-
manda, è importante precisare che i ruoli possono essere visti come un
metodo o come un obiettivo. Come metodo, i ruoli sono usati per strut-
turare il lavoro di gruppo: i ruoli-R mirano a potenziare le regole del
gruppo; dai ruoli-S ci si aspetterà che inneschino episodi di “learning by
explaining” o il “learning by teaching”, mentre i ruoli-V sosterranno i
conflitti socio-cognitivi. Ma i ruoli possono essere anche obiettivi. Per
esempio, un ruolo-R “critico” dovrebbe permettere agli studenti di svi-
luppare abilità di critica. In questo caso, è quindi importante avere una
rotazione dei ruoli: ad ogni fase del lavoro in gruppo, i ruoli sono distri-
buiti tra i differenti membri in modo che ogni studente, alla fine del cor-
so, possa acquisire le abilità associate a tutti i ruoli. Non dimentichiamo,
però, che l’apprendimento avviene anche grazie all’osservazione di co-
me lo stesso ruolo sia interpretato diversamente dai vari membri del
gruppo. In altre parole, alcuni ruoli sono semplicemente “giocati” du-
rante il lavoro in gruppo, mentre altri sono progettati per essere interio-
rizzati: chiedendo a uno studente di interpretare il ruolo di persona an-
ti-nucleare, l’obiettivo non è, ovviamente, che faccia davvero sua quella
posizione, ma che i conflitti che ne scaturiscono permettano al gruppo
di elencare, attraverso la discussione, un insieme completo di pro e con-
tro. In questo modo i ruoli arricchiscono le complesse meccaniche del-
la memoria transattiva.

Come creiamo un ruolo? I ruoli possono nascere spontaneamente
(per es. selezionando studenti con background differenti che, quindi,
siano portatori di specifiche e differenti abilità), possono essere assegnati
‒ chiedendo ad uno specifico studente di essere il tutor, ad esempio ‒ o,
come via di mezzo, possono essere indotti dal contesto didattico (per es.
fornendo ai membri del gruppo dati e documenti diversi da analizzare).
Se lo studente non possiede le abilità necessarie ad interpretare quel ruo-
lo, la struttura del corso dovrebbe includere una breve fase di training
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per essere in grado di interpretare il ruolo richiesto. In realtà, spesso gli
studenti sono perfettamente in grado di entrare completamene nella par-
te assegnata, senza bisogno di training preventivo. 

Quanto sono efficaci i ruoli per l’apprendimento di gruppo? Dipende!
Da quanto letto, è facile capire quanto sia vasto il tema del Role Taking:
coinvolge, infatti, migliaia di differenti situazioni di collaborative learning.
Sicuramente rappresenta uno strumento chiave, allo stesso tempo sempli-
ce e potente, per modellare il modo in cui gli studenti collaborano.

4. Conclusioni e indicazioni pratiche 

Il RT online si dimostra una strategia didattica particolarmente adatta a
supportare la natura collaborativa del processo di costruzione di
conoscenza grazie ad una distribuzione dei compiti nel gruppo in cor-
rispondenza di ruoli specifici e fortemente ancorati ai principi del
Knowledge Building. I nostri recenti studi (Sansone, Spadaro & Ligo-
rio, 2010; Sansone, Spadaro & Ligorio, 2011 Spadaro, Sansone & Ligo-
rio 2009), in particolare, hanno dimostrato come l’assunzione dei ruoli
promuova una partecipazione attiva nei percorsi di tipo blended. Gli
studenti, infatti, percepiscono le attività di Role Taking utili a sviluppare
o migliorare alcune abilità legate sia all’apprendimento individuale che
all’apprendimento collaborativo. Inoltre, in seguito all’assunzione di al-
cuni ruoli, abbiamo potuto osservare come lo stile partecipativo cambi
in modo stabile, attraverso l’uso di modalità interattive più collaborative
e maggiormente focalizzate attorno agli obiettivi didattici. 

Una progettazione efficace deve, in ogni caso, tener presente gli
obiettivi del percorso formativo, introducendo ruoli collegati ai conte-
nuti e alle competenze che si desidera far acquisire. I ruoli qui descritti,
infatti, rientrano nei corsi di insegnamento universitario di Psicologia
dell’E-Learning e rispondono, conseguentemente, alla necessità di im-
plementare abilità tipiche di un esperto in questo campo. Molti dei ruo-
li introdotti possono essere facilmente trasferiti in altri contesti, oppure
modificati in base alle esigenze didattiche e contestuali (numerosità del
gruppo, ambiente virtuale ecc.). È altresì possibile introdurne di nuovi,
a partire dalla combinazione dei 12 principi del KB, e nel rispetto di al-
cuni suggerimenti pratici: 
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a) definizione dei ruoli, in corrispondenza di attività precise e compe-
tenze specifiche; 
b) articolazione in una prima fase di modellamento da parte di un
esperto e una seconda fase di turnazione dei ruoli tra gli studenti;
c) introduzione graduale di nuovi ruoli, oppure selezione di alcuni, al-
lo scopo di garantire una certa flessibilità nella gestione dei corsi.
A prescindere dal tipo di ruoli progettati, il comune denominatore resta
il modello di studente attivo alla base del quadro teorico socio-costrut-
tivista, nonché il principio della conoscenza della comunità come re-
sponsabilità collettiva. 
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