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Sommario Tra le strategie che favoriscono la partecipazione degli studenti in un corso universitario online troviamo la
predisposizione di ruoli all’interno di un gruppo. L’obiettivo del presente studio è analizzare come gli studenti di un corso online
interpretano il ruolo loro assegnato, in termini di funzioni conversazionali e lessico utilizzato. Hanno partecipato 143 studenti (22
maschi e 121 femmine) impegnati in un corso blended di Pedagogia sperimentale (Università Sapienza di Roma). I messaggi
all’interno dei forum dell’ambiente online Moodle sono stati esaminati mediante analisi del contenuto con uno schema di codifica
applicato da due giudici, che prevede una distinzione tra funzioni conversazionali globali e specifiche. L’analisi del linguaggio è stata
condotta mediante il software T-Lab. I risultati evidenziano che i soggetti portatori di ruolo si differenziano in base alle funzioni
conversazionali agite e, per quanto riguarda il lessico, per l’uso dei pronomi. Le implicazioni per future ricerche vengono discusse

PAROLE CHIAVE Apprendimento collaborativo, Ruoli, Partecipazione, Costruzione di conoscenza. 

Abstract Role taking is an established technique that can foster group participation in online university courses. This paper reports
on a blended course in Experimental Pedagogy at Sapienza University in Rome, analyzing how conversational functions and language
use differs when students are assigned a role. A total of 143 students (22 males, 121 females) participated in the study. Online
messages posted in a Moodle forum were analyzed by two different experts, who used a coding system that distinguishes between
global and specific conversational functions. Language analysis was conducted using the software T-Lab. The results reveal
differences in the performance of roleplaying and non-roleplaying students, specifically in the employment of  conversational
functions and the use of pronouns. Implications for future research are discussed.
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INTRODUZIONE
La formazione universitaria online si è dotata in
anni recenti del supporto di tecnologie di tipo Web
2.0, impiegando web forum, chat, wiki e mondi
virtuali per mediare le attività di insegnamento e di
apprendimento. La dimensione di interazione so-
ciale è al centro dell’uso di tali strumenti, che si
caratterizzano per le possibilità offerte agli utenti
di creare prodotti da condividere all’interno di co-
munità che si costituiscono e si mantengono gra-
zie alla mediazione di tali tecnologie (Selwyn,
2012). È proprio l’idea di comunità a rappresenta-
re lo snodo concettuale centrale dei modelli svilup-
pati in anni recenti entro la cornice teorica del co-
struttivismo socio-culturale, che guidano l’uso di
tali tecnologie anche nella formazione universitaria
online (Black, Dawson, & Priem, 2008; Garrison,
Anderson, & Archer, 2000). Il modello della Kno-
wledge Building Community (KBC) (Scardamalia
& Bereiter, 2006; 2010) propone di implementa-
re nel contesto universitario una comunità di ricer-
ca: ogni membro assume la responsabilità di co-
struire conoscenza utile alla comunità a partire da
idee reali e problemi autentici, definendo obiettivi
di indagine e strategie di lavoro e valutando le idee
che vengono via via prodotte per un progressivo lo-
ro miglioramento. In tale prospettiva diventa cru-
ciale, nella progettazione di un corso online, assi-
curare le condizioni per favorire la partecipazione
degli studenti.
Molte ricerche in letteratura sostengono l’idea che
la partecipazione attiva degli studenti sia un ele-
mento rilevante per assicurare il successo di un
corso online (si veda ad esempio Cacciamani, Ce-
sareni, Martini, Ferrini, & Fujita, 2012), seppur
con differenti interpretazioni. Come riferito in Col-
dwell, Craig, Paterson e Mustard (2008), Beau-
doin (2003) suggerisce ad esempio che un livello
elevato di partecipazione è auspicabile in corsi di
formazione a distanza, seppure non si possa indi-
viduare una correlazione esplicita tra partecipazio-
ne e prestazione: sebbene si evidenzi che una ele-
vata partecipazione correla con una elevata presta-
zione, non è detto che una bassa partecipazione
sia associata ad una prestazione negativa. Alcuni
studi si concentrano sulle situazioni in cui la par-
tecipazione degli studenti all’attività online è piut-
tosto limitata, come nel fenomeno del “lurking”
(Nonnecke & Preece, 2001; Preece, Nonnecke, &
Andrews, 2004). Questo termine indica il compor-
tamento di quegli studenti di un corso online che
limitano la loro azione alla lettura dei messaggi,
senza contribuire attivamente mediante la scrittu-
ra degli stessi (Morris & Ogan, 1996). 
Coloro che si occupano di progettazione di corsi on-
line si preoccupano di mettere in campo strategie
per attivare la partecipazione degli studenti e ridur-
re il fenomeno del lurking: tra esse troviamo la pre-

disposizione di ruoli all’interno di un gruppo. Un
“ruolo” può essere definito come un sistema di fun-
zioni che le persone assumono in un gruppo, che
orientano i comportamenti individuali e regolano le
interazioni tra i membri (Hare, 1994). Assumere
un ruolo può avere effetti rilevanti in un contesto
educativo, favorendo la responsabilità individuale e
la coesione di gruppo, così come l’interdipendenza
positiva (Strijbos & Weinberger, 2010). Inoltre,
l’assumere un ruolo può facilitare la consapevolez-
za dei membri del gruppo riguardo sia la prestazio-
ne complessiva raggiunta dal gruppo sia il valore
del contributo dei suoi membri (Strijbos, Martens,
Jochems & Broers, 2004). Nel campo del Compu-
ter Supported Collaborative Learning (CSCL) il con-
cetto di “ruolo” è stato studiato come fattore in gra-
do di supportare l’attività di apprendimento degli
studenti. Due principali prospettive hanno caratte-
rizzato questo ambito di studio (Strijbos & Weinber-
ger, 2010): la prospettiva dei “ruoli emergenti”, che
si focalizza sui ruoli che i partecipanti assumono
spontaneamente durante il processo collaborativo,
e la prospettiva dei “ruoli basati su script”, che si
concentra su come il processo collaborativo possa
essere facilitato prescrivendo ruoli pre-definiti agli
studenti. Gli “scripts” sono definiti come istruzioni
che forniscono informazioni sulle azioni appropria-
te a specificare il ruolo che ci si attende gli studen-
ti assumano durante un’attività collaborativa: essi
agiscono come degli “scaffolds” per l’attività colla-
borativa (Kollar, Fischer, & Hesse, 2006). Diverse
ricerche sottolineano l’utilità dei ruoli scriptati nei
contesti educativi ma, nonostante questo ampio in-
teresse, pochi studi analizzano gli effetti dell’assun-
zione di ruolo sulla partecipazione nei corsi online
in ambito accademico (Brewer & Klein, 2006; Spa-
daro, Sansone & Ligorio, 2009). Un interessante
contributo in tal senso è offerto da Wise e Chiu
(2011) che hanno analizzato i ruoli tipicamente as-
segnati a supporto dell’interazione on line in termi-
ni di “funzioni conversazionali” che essi svolgono.
Per “funzione conversazionale” si intende una spe-
cifica attività svolta in una discussione on line che
è attesa supportare un’interazione produttiva. Ven-
gono quindi individuate sette “funzioni conversa-
zionali” agite da chi assume un ruolo scriptato in
una discussione on line: motivare gli altri a contri-
buire, fornire una direzione alla conversazione, for-
nire nuove idee, usare la teoria per dare un fonda-
mento alla discussione, portare rilevanti risorse
esterne, rispondere a precedenti commenti, sinte-
tizzare contributi esistenti (Wise, Saghafian, & Pad-
manabhan, 2012). Secondo gli autori, tale approc-
cio potrebbe aiutare a comprendere perché, a fron-
te dell’importanza, sostenuta a livello teorico, dei
ruoli nel promuovere la partecipazione degli stu-
denti e la loro attività di costruzione di conoscenza
(Schellenz, Van Keer, De Wever, & Valcke, 2007), i
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dati delle ricerche risultano controversi: gli effetti
positivi non dipenderebbero dall’assumere o meno
un ruolo tout court, ma dalle funzioni conversazio-
nali associate al ruolo assunto. 
Questi pochi studi evidenziano che l’introduzione
di ruoli è effettivamente una strategia utile a favo-
rire la partecipazione degli studenti in un corso on-
line e suggeriscono l’importanza di studiare come
gli studenti interpretano l’assunzione del ruolo loro
assegnato, in termini di “funzioni conversazionali”
effettivamente agite, per comprendere a quali con-
dizioni la loro partecipazione venga effettivamente
attivata.
L’obiettivo del presente studio è analizzare, quindi,
come gli studenti di un corso online interpretano il
ruolo loro assegnato. Tale obiettivo viene declinato
nelle seguenti domande di ricerca:
• L’assunzione di ruoli in un corso online fa emer-

gere differenze nella tipologia delle funzioni con-
versazionali messe in atto dagli studenti con
ruoli diversi?

• Si possono evidenziare “profili” differenti, ri-
guardo alle specifiche funzioni conversazionali
che caratterizzano i diversi ruoli? Tali profili rive-
lano una corretta interpretazione, da parte degli
studenti, del ruolo loro assegnato?

• Ci sono differenze nell’uso del linguaggio rispet-
to al ruolo assunto?

METODO
Partecipanti
Abbiamo analizzato le interazioni discorsive online
di 143 studenti universitari (12 maschi e 131
femmine) impegnati in attività di costruzione di co-
noscenza all’interno di un corso blended di Peda-
gogia sperimentale (corso di laurea in Psicologia,
Università Sapienza).

Setting didattico
Le attività online avevano la stessa durata del cor-
so ed erano divise in tre moduli della durata di cir-
ca 5 settimane ciascuno. All’interno di ogni modu-
lo, dedicato a una specifica tematica del program-
ma del corso, venivano proposte attività di discus-
sione e riflessione sul tema. Gli studenti, divisi in
14 gruppi di circa 10 persone ciascuno, interagi-
vano online discutendo le tematiche proposte dal
docente, costruendo insieme artefatti cognitivi
(mappe concettuali, presentazioni Power Point,
schemi) da presentare in aula e discutere colletti-
vamente in alcuni specifici momenti del corso. La
composizione dei gruppi rimaneva inalterata du-
rante i moduli, ed era prevista l’assunzione di com-
piti particolari all’interno del gruppo. Agli studenti
veniva, infatti, proposto di assumere a turno, in
ogni modulo, un ruolo specifico, funzionale all’atti-
vità del gruppo: il tutor sociale, il sintetizzatore, il
responsabile dell’artefatto, lo scettico. 

Al tutor sociale era affidato il compito di favorire la
coesione del gruppo, incoraggiando la partecipa-
zione dei diversi membri; il sintetizzatore aveva
l’incarico di redigere una sintesi settimanale delle
discussioni svolte, per evidenziare i temi fonda-
mentali emersi e ripresentarli al gruppo; al respon-
sabile dell’artefatto era richiesto di organizzare il
materiale necessario per la costruzione in gruppo
del prodotto dell’attività collaborativa in presenza,
che si svolgeva in aula; il compito dello “scettico”,
l’identità del quale doveva rimanere nascosta agli
altri studenti, era quello di mettere in crisi afferma-
zioni scontate, insinuare il dubbio, chiedere chiari-
menti e spiegazioni. 
I ruoli erano assegnanti dal docente all’inizio di
ogni modulo, e comunicati tramite mail agli stu-
denti. 
Gli studenti interagivano online sulla piattaforma
Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Lear-
ning Environment) gestita dall’Università Sapien-
za1 e ciascun gruppo aveva un corso Moodle a di-
sposizione.

Procedura e Strumenti
Per rispondere alle prime due domande di ricerca
abbiamo condotto un’analisi qualitativa degli in-
terventi inseriti dagli studenti nelle discussioni re-
lative al primo modulo, all’interno di ognuno dei
14 corsi Moodle. Tali discussioni vertevano sulla
figura del “bravo insegnante” e dovevano conclu-
dersi con la produzione da parte di ogni gruppo di
una mappa concettuale da illustrare e discutere in
aula.
Abbiamo quindi comparato fra loro gli interventi
degli studenti che svolgevano un ruolo all’interno
di quel determinato modulo (tutor sociale, sintetiz-
zatore, responsabile dell’artefatto, scettico) per ve-
rificare eventuali differenze nelle funzioni conver-
sazionali in relazione al ruolo assunto.
Per analizzare i contributi degli studenti è stato uti-
lizzato uno schema di codifica messo a punto da-
gli autori sulla base di schemi analoghi utilizzati in
precedenti ricerche (Cacciamani, Cesareni, Marti-
ni, Ferrini, & Fujita, 2012; Cesareni & Rossi,
2011). Tale schema si fonda su una sintesi di ap-
procci teorici che considerano gli studenti come at-
tivi contributori alla Costruzione di Conoscenza
(Pontecorvo, Ajello & Zucchermaglio, 1991;
Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 2004; Scar-
damalia & Bereiter, 2006), in grado di agire nel
corso online mediante diverse tipologie di azioni
discorsive: proporre nuove idee, problemi o riferi-
menti teorici; riprendere o sintetizzare ciò che loro
stessi o altri hanno affermato nella discussione per
rinforzare, chiarire e migliorare la conoscenza con-
divisa; riflettere sui contenuti proposti per com-
mentare o offrire al gruppo ri-
flessioni di tipo metacogniti- 1 http://elearning2.uniroma1.it



vo; instaurare o sostenere le relazioni sociali all’in-
terno del gruppo.
Lo schema di codifica comprende quindi quattro
differenti tipologie di funzioni conversazionali glo-
bali, a loro volta divise in funzioni conversazionali
specifiche, come riportato in tabella 1.
Lo schema di codifica è stato applicato ai “seg-
menti” dei messaggi dei forum, in altre parole a

delle unità di significato identificabili attraverso la
punteggiatura usata dagli autori nei messaggi. Il
corpus dei dati sui quali è stata compiuta questa
analisi si riferisce alla prima discussione effettuata
da tutti gli studenti nei 14 gruppi, per un totale di
442 note e 2372 segmenti. Due giudici indipen-
denti hanno codificato i segmenti raggiungendo un
grado di accordo (k di Cohen) di 0.87. 
Riguardo alla prima domanda di ricerca i dati so-
no stati analizzati mediante chi quadro e residui
standardizzati aggiustati su una tabella 4 (funzio-
ni conversazionali globali) x 4 (ruoli).
Con riferimento alla seconda domanda di ricerca,
all’interno di ogni funzione conversazionale globa-
le sono state analizzate le eventuali differenze nei
termini di funzioni conversazionali specifiche, con-
siderando le azioni che si presentano con frequen-
za maggiore del 3% sul totale. 
Un ulteriore approfondimento è stato compiuto su
4 dei 14 gruppi, limitatamente al primo modulo,
(157 note), utilizzando il software T-LAb per effet-
tuare, con riferimento alla terza domanda di ricer-
ca, un’analisi del contenuto delle discussioni. Il
software T-Lab è costituito da un insieme di stru-
menti linguistici e statistici per l’analisi di testi
(Lancia, 2004) e consente di produrre mappe che
rappresentano i contenuti dei testi, sia presi singo-
larmente che confrontandoli fra loro. Per questa ri-
cerca è stata utilizzata l’analisi delle specificità
(per evidenziare le unità lessicali “tipiche” ed
“esclusive” di ciascun ruolo svolto dai partecipan-
ti ai forum).2

RISULTATI 
Prima domanda di ricerca
La prima domanda di ricerca intende indagare se
l’assunzione di ruoli diversi in un corso online pos-
sa far emergere differenze nella tipologia di funzio-
ni conversazionali globali messe in atto dagli stu-
denti all’interno della discussione.
I risultati mostrano che, indipendentemente dal
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Funzioni conversazionali globali Funzioni conversazionali specifiche

A. Introdurre problemi, A1. Proporre una propria idea/teoria
teorie e informazioni A2. Fornire informazioni scientifiche

A3. Fornire esempi tratti dall’esperienza personale
A4. Fornire informazioni ottenute in aula
A5. Formulare problemi

B. Riprendere e/o rielaborare B1. Rielaborare un proprio contenuto
teorie e informazioni B2. Rielaborare un contenuto altrui

B3. Sintetizzare
B4. Ripetere un contenuto altrui

(Senza elaborazione)
B5. Ripetere un proprio contenuto

(Senza elaborazione)

C. Valutare o riflettere C1. Riflettere metacognitivamente sul processo
C2. Riflettere metacognitivamente sul contenuto
C3. Esprimere commenti/valutazioni

D. Incoraggiare e R1. Esprimere accordo
(Semplici espressioni di accordo, sostenere la
relazione senza la presenza di nuovi contenuti
e/o giudizi)

R2. Esprimere disaccordo
(Esprimere semplicemente un disaccordo,
senza motivarlo)

R3. Sostenere la relazione
(Espressioni circa la relazione interpersonale
tra studenti)

R4. Utilizzare formule di attivazione relazionale
(Formule, solitamente di ingresso o di uscita,
che intendono mantenere o instaurare
una relazione con il gruppo)

Tabella 1. Schema di codifica delle funzioni conversazionali globali e specifiche.

Ruolo3 Introdurre Rielaborare Riflettere Mantenere le relazioni Totale segmenti
N z N z N z N z N

(%) (%) (%) (%) (%)

Respons. Artefatto 94 1,64 19 -3,3* 28 -0,3 49 1,38 190
N=12 (49%) (10%) (15%) (26%) (100%)

Scettico 158 5,82** 33 -2,88* 24 -3,29* 50 1,40 265
N=14 (60%) (12%) (9%) (19%) (100%)

Sintetizzatore 140 -5,85** 137 9,26** 77 1,92 71 -3,33* 425
N=14 (33%) (32%) (18%) (17%) (100%)

Tutor sociale 107 -0,59 20 -4,88** 46 1,39 79 4,07** 252
N=13 (42%) (8%) (18%) (32%) (100%)

**= significativo per p<.01 *= significativo per p<.05

Tabella 2. Differenze nella tipologia di funzioni conversazionali globali fra studenti che ricoprono ruoli diversi
(Numero di segmenti, percentuale, residui standardizzati aggiustati).
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ruolo, introdurre nuovi contenuti (idee, problemi,
informazioni scientifiche, esperienze personali)
nella discussione si configura come l’attività prin-
cipale. Tuttavia notiamo (Tabella 2) come vi siano
differenze nella distribuzione delle diverse funzioni
conversazionali globali a seconda dello specifico
ruolo assunto, che mostrano come gli studenti si
siano appropriati del ruolo (X2(9) =127,39;
p<.001). Il calcolo dei residui standardizzati ag-
giustati (Tabella 2) ci mostra dove le differenze ri-
sultano significative (p<.01). Lo scettico si con-
centra maggiormente sull’introduzione di nuovi
contenuti (60%), mentre il sintetizzatore opera più
di tutti nella rielaborazione dei contenuti stessi
(32%). Elevato è l’impegno del tutor sociale nel
mantenere le relazioni (32%). Il responsabile del-
l’artefatto (in questo primo modulo una mappa
concettuale) non sembra discostarsi dal profilo si-
milare degli studenti senza ruolo (vedi tabella 6b). 
Per quanto riguarda la differenza nel numero tota-
le degli interventi fra studenti con e senza ruolo e
fra studenti che assumono ruoli diversi si rimanda
a precedenti ricerche del gruppo (Cesareni & Cac-
ciamani, 2011).

Seconda domanda di ricerca
Entrando più nello specifico all’interno di ogni fun-
zione conversazionale globale, analizziamo le
eventuali differenze nei termini di funzioni conver-
sazionali specifiche, cercando di delineare un pro-
filo delle azioni maggiormente svolte dagli studen-
ti che assumono un determinato ruolo, evidenzian-
do quelle azioni che si presentano con frequenza
maggiore del 3% sul totale. 
Il sintetizzatore, in linea con il suo ruolo (Tabella
3), interviene maggiormente tirando le somme del-
l’attività svolta durante la settimana (sintetizzare
24,5%), per riproporre al gruppo i temi fondamen-
tali. Più degli altri interviene con riflessioni sul pro-
cesso o sul contenuto (9,6%; 4,0%), che riguarda-
no principalmente l’attività stessa che gli è stata
assegnata, «[…] ho cercato di sintetizzare nel-
l’elenco sottostante quelle che per noi sono le ca-
ratteristiche più importanti che dovrebbe avere
un “bravo insegnante”» o per compiere apprezza-
menti sul lavoro svolto dal gruppo (commenti,
4,5%) «[…] Anche questa volta il dibattito è sta-
to interessante per gli spunti di ognuna di voi e
per qualche ricordo del vostro vissuto particolar-
mente stimolante». Gli interventi volti a mantene-
re le relazioni all’interno del gruppo (5,2%) sono
spesso ringraziamenti per gli apprezzamenti rice-
vuti riguardo alle sintesi svolte, oppure sono diret-
ti a ricercare un coinvolgimento degli altri membri
del gruppo per meglio realizzare la sintesi. Oltre
agli interventi propri del ruolo, il sintetizzatore in-
terviene come gli altri studenti con nuovi contenu-
ti (proporre idee/teorie 23,1%) accompagnati da

esperienze personali, rielaborando i propri inter-
venti e formulando problemi.
Tipico del tutor sociale (Tabella 4) è l’uso continuo
di formule di attivazione relazionale (20,5%) per sti-
molare l’intervento dei partecipanti al gruppo «vor-
rei sapere cosa ne pensate», «mi raccomando, ri-
spondete numerosi …». Sostiene le relazioni
(9,1%) all’interno del gruppo con interventi volti ai
singoli studenti, invitandoli a riportare le proprie
esperienze «[…] Sarei molto lieta se, anche nei
prossimi giorni, potresti raccontarci la tua espe-
rienza personale…». Sprona il gruppo con elogi
(commenti e valutazioni 9,1%) e invita a partecipa-
re anche alle attività in aula «[…] lunedì tutti pre-
senti a lezione per la mappa concettuale mi racco-
mando non mancate!!». Come gli altri interviene poi
proponendo le proprie idee e
portando esperienze persona-
li. Interessante è notare che
tutti gli studenti tendono mag-
giormente a rielaborare e ripe-
tere propri contenuti rispetto a
quelli altrui, tranne chi ricopre
il ruolo di tutor sociale che rie-
labora maggiormente i conte-
nuti espressi da altri (3,54%)
rispetto ai propri (2,76%, non
presente in tabella perché sot-
to la soglia del 3%).

SINTETIZZATORE
Funzioni conversazionali specifiche % sul totale

Sintetizzare 24,5%
Proporre una propria teoria/idea 23,1%
Utilizzare formule di attivazione relazionale 9,9%
Riflettere sul processo 9,6%
Sostenere la relazione 5,2%
Esprimere commenti/valutazioni 4,5%
Riflettere sui contenuti 4,0%
Rielaborare un proprio contenuto 3,3%
Fornire esempi tratti da esperienze personali 3,1%
Formulare problemi 3,1%

Tabella 3. Profilo delle funzioni conversazionali specifiche tipiche del sintetizzatore.

TUTOR SOCIALE
Funzioni conversazionali specifiche % sul totale
Proporre una propria teoria/idea 32,3%
Utilizzare formule di attivazione relazionale 20,5%
Sostenere la relazione 9,1%
Esprimere commenti/valutazioni 9,1%
Riflettere sul processo 5,1%
Fornire esempi tratti da esperienze personali 4,7%
Riflettere sui contenuti 3,9%
Rielaborare contenuti altrui 3,5%

Tabella 4. Profilo delle funzioni conversazionali specifiche tipiche del Tutor sociale.

2 Per svolgere quest’analisi, il corpus dei dati è stato
preparato introducendo prima di ogni segmento di nota
una riga di codifica contenente le variabili da utilizzare.
Sono state poi selezionate 293 parole chiave da un totale
di 4120 parole, eliminando lemmi di non interesse per la
ricerca e accorpandone altri di analogo significato. Sul
corpus così costituito sono state compiute le analisi
sopra specificate.

3 In ogni gruppo è stato richiesto a 4 studenti di ricoprire
uno dei ruoli disponibili; in questa prima discussione due
studenti cui è stato chiesto di ricoprire il ruolo di
responsabile dell’artefatto e uno quello di tutor sociale
non hanno di fatto partecipato all’attività e si sono ritirati
dal corso fin dall’inizio, lasciando scoperto il ruolo per il
primo modulo.



Analizzando le differenze nella tipologia di funzio-
ni conversazionali globali (tabella 2) avevamo no-
tato come lo scettico si concentrasse specifica-
mente sull’introduzione di nuovi contenuti e non,
come ci si poteva aspettare, sul riflettere e valuta-
re. Esaminando le funzioni conversazionali specifi-
che, vediamo che lo scettico (tabella 5) interviene
principalmente esponendo le proprie idee, raffor-
zate da esperienze personali, ma spesso intercala-
te con commenti che sembrano fungere da pre-
messa argomentativa alla formulazione di proble-
mi «[…] a parte il fatto che non capisco il motivo
per il quale hanno detto che il “bravo insegnante”
debba essere severo! Potrei saperne dunque il
perché?», mettendo in dubbio quanto in preceden-
za espresso da altri «[…] Inoltre mi chiedevo cosa
significasse: <<un rapporto di collaborazione
ma non di amicizia al fine di mantenere un certo
rispetto tra i due ruoli presenti in aula >>; qua-
li sono i limiti della sfera insegnante e quali quel-
li della sfera studenti?» Cerca di porre dei dubbi
su aspetti condivisi dal gruppo, proponendo anche
nuovi problemi, in misura maggiore rispetto agli al-
tri studenti (4,9% contro il 3,1% per il sintetizza-
tore e <3% per gli altri ruoli): «avete sottolineato
il rapporto che si deve instaurare tra prof e alun-
ni, ma vi chiedo una cosa, se un insegnante è ben
predisposto al dialogo, parla come noi giovani,

non pensate ci sia il rischio a volte che alcuni
alunni scambino questo tipo di insegnamento co-
me una forma di parità ,…». Più degli altri studen-
ti che assumono ruoli diversi o non assumono ruo-
li riporta al gruppo informazioni scientifiche
(4,5%), con l’intento di supportare le proprie posi-
zioni o di insinuare il dubbio su qualche posizione
espressa dal gruppo. Come gli altri poi utilizza for-
mule di attivazione relazionale (13,2%), rielabora
i propri contenuti per chiarire le sue posizioni
(8,7%) ed esprime commenti e valutazioni
(4,5%).
L’addetto alla mappa concettuale non si differenzia
nella tipologia di funzioni conversazionali specifi-
che dagli studenti che non svolgono un ruolo (ta-
bella 6), e questo è interpretabile col fatto che il
suo ruolo non è attivo durante il processo di di-
scussione ma solo al termine di esso. Sono presen-
ti più formule di attivazione relazionale verso la fi-
ne della discussione, quando il suo ruolo assume
più forza e lo studente chiede la partecipazione ed
il parere di tutto il gruppo.
È solitamente verso la fine della discussione che
l’addetto alla mappa concettuale interviene con
commenti, valutazioni e riflessioni sul processo
(5,3%) spiegando agli altri le modifiche effettuate
dopo l’attività collettiva in aula «Ho ultimato la
mappa concettuale sul bravo insegnante, ho bre-
vemente sintetizzato le nostre idee riguardo que-
sta figura professionale ed ho aggiunto, parlando
delle competenze, spunti tratti dal libro di testo
“Pedagogia e scuola”, …», chiedendo sempre un
feedback ai colleghi, per attivare o mantenere la re-
lazione «… se avete commenti o critiche sulla
mappa che vi ho messo a disposizione non esitate
a far sentire la vostra voce...» . Spesso l’addetto al-
la mappa, prima di postare la versione definitiva da
discutere in aula, lascia agli altri lo spazio per com-
mentare, accetta i consigli e propone come organiz-
zare nuovamente il lavoro prima dell’esposizione in
aula «..le conclusioni che tu hai scritto sono con-
divise da tutte ma pensavo di sintetizzarle e am-
pliare il discorso nell’esposizione orale …»
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SCETTICO
Funzioni conversazionali specifiche % sul totale
Proporre una propria teoria/idea 36,2%
Fornire esempi tratti da esperienze personali 14,0%
Utilizzare formule di attivazione relazionale 13,2%
Rielaborare un proprio contenuto 8,7%
Formulare problemi 4,9%
Esprimere commenti/valutazioni 4,5%
Fornire informazioni scientifiche 4,5%
Esprimere accordo 3,4%
Riflettere sui contenuti 3,0%

Tabella 5. Profilo delle funzioni conversazionali specifiche tipiche dello Scettico.

ADDETTO ALLA MAPPA CONCETTUALE
Funzioni conversazionali specifiche % sul totale
Proporre una propria teoria/idea 40,5%
Utilizzare formule di attivazione relazionale 20,0%
Fornire esempi tratti da esperienze personali 8,9%
Esprimere commenti/valutazioni 6,8%
Rielaborare propri contenuti 6,3%
Riflettere sul processo 5,3%
Sostenere la relazione 4,2%
Rielaborare contenuti altrui 3,2%

SENZA RUOLO
Funzioni conversazionali specifiche % sul totale
Proporre una propria teoria/idea 43,1%
Utilizzare formule di attivazione relazionale 11,7%
Rielaborare propri contenuti 8,2%
Fornire esempi tratti da esperienze personali 7,6%
Esprimere commenti/valutazioni 6,7%
Sostenere la relazione 4,5%
Riflettere sui contenuti 3,6%
Rielaborare contenuti altrui 3,2%

Tabella 6. Profili delle funzioni conversazionali specifiche tipiche dell’addetto alla mappa concettuale (a) e dello studente senza ruolo (b).
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SINTETIZZATORE
parola CHI²
nostro              19,86
capace              17,79
lezione             11,29
privato             10,86
relazioni           8,71
utile               8,44

TUTOR SOCIALE
parola CHI²
gruppetto           23,35
tu                  22,98
rispetto            19,88
computer            17,5
conoscere           17,5
interagire          11,58
formazione          11,45
chiaro              9,97

SCETTICO
parola CHI²
voi                 20,74
spronare            11,59
pensare             11,54
capire              10,53
problema            9,8
spiegare            8,8

RESPONS. ARTEFATTO
parola CHI²
Mappa concettuale 43,48
riferire            26,45
carattere           20,02
lezione             16,09
caro                15,38
io                  13,43
vero                13,35

Tabella 7. Analisi delle specificità: lemmi tipici dei sottoinsiemi del corpus definiti dalla variabile “tipologia di ruolo” e relativo valore del chi quadro4.

Terza domanda di ricerca 
Un approfondimento è stato compiuto su 4 delle
14 discussioni che sono state oggetto delle prece-
denti analisi (prima e seconda domanda di ricerca)
utilizzando il software T-LAb per evidenziare even-
tuali differenze nell’uso del lessico in relazione al
ruolo svolto. Ai fini della nostra ricerca, per rileva-
re le unità lessicali “tipiche” ed “esclusive” di cia-
scun ruolo svolto dai partecipanti ai forum, è stato
utilizzato lo strumento del software denominato
“analisi delle specificità”. In tabella sono riportati i
lemmi tipici per ogni tipologia di ruolo che supera-
no la soglia di significatività (p<.01) 
È interessante notare l’uso diverso dei pronomi fra
gli studenti che assumono i diversi ruoli (tabella
7). Il sintetizzatore parla di “nostro” o “nostra”, ri-
ferendosi al percorso compiuto, alla discussione
effettuata, al pensiero comune che si trova a sinte-
tizzare. Vi è quindi un riferimento al gruppo e alle
relazioni all’interno di esso, richiamando anche ciò
che viene detto a lezione.
Il tutor sociale usa il pronome “tu”, rivolgendosi in
questo modo ai singoli partecipanti per favorire la
relazione e di conseguenza la partecipazione. La
specificità della parola “gruppetto” è dovuta ad
una particolare discussione in uno dei gruppi, ri-
guardante proprio la definizione di tale termine
(nel senso di gruppetti di alunni all’interno di una
classe), inteso da alcuni con connotazione negati-
va, da altri con connotazione positiva. Il tutor so-
ciale ha partecipato attivamente a questa discus-
sione favorendo l’interazione fra i partecipanti, af-
finché si chiarisse in quale senso veniva inteso il
termine.
Lo scettico usa il termine “voi”, per distaccarsi in
qualche modo dall’opinione comune, a volte in mo-
do provocatorio «tutte voi avete sottolineato come
il rapporto tra insegnante e alunni dev’essere buo-
no, coinvolgente, Ma vi chiedo una cosa …» Inte-
ressante è poi l’uso frequente di lemmi relativi al-
l’attività riflessiva “pensare, capire, problema”.
L’addetto alla mappa concettuale usa il termine
“io” che lo connota nel suo ruolo specifico di re-

sponsabile della mappa, e si riferisce esplicita-
mente al suo ruolo usando il termine “mappa con-
cettuale”.

DISCUSSIONE
I risultati mostrano che gli studenti portatori di ruo-
lo si differenziano, a livello di funzioni conversazio-
nali globali (1ª domanda di ricerca), svolgendo
prevalentemente la funzione pertinente al proprio
ruolo: lo scettico introduce nuovi contenuti, il sin-
tetizzatore rielabora i contenuti stessi, il tutor so-
ciale opera per mantenere le relazioni, mentre il re-
sponsabile dell’artefatto non si discosta dal profilo
degli studenti senza ruolo, probabilmente perché il
suo ruolo entra in gioco al termine della discussio-
ne. L’analisi delle funzioni conversazionali specifi-
che (2ª domanda di ricerca) ci indica più in detta-
glio come tale modalità di assunzione di ruolo sia
avvenuta. Il sintetizzatore interviene tirando le
somme dell’attività svolta, mentre il tutor sociale
ricorre a formule di attivazione relazionale per sti-
molare l’intervento dei partecipanti al gruppo. Lo
scettico interviene esponendo le proprie idee, in-
tercalate con commenti che sembrano spesso fun-
gere da premessa argomentativa alla formulazione
di problemi con obiezioni a quanto espresso da al-
tri. Anche a questo livello di analisi l’addetto alla
mappa concettuale non si differenzia dagli studen-
ti che non svolgono un ruolo. Per quanto riguarda
infine l’uso del linguaggio (3a domanda di ricerca),
notiamo un uso diverso dei pronomi che differen-
zia i diversi ruoli previsti. Il sintetizzatore usa “no-
stro” o “nostra”, per riferirsi al processo e al pro-
dotto comune da sintetizzare. Il tutor sociale usa il
“tu” per favorire la relazione e
la partecipazione. Lo scettico
usa il “voi”, come strumento
di distanziamento dall’opinio-
ne comune. L’addetto alla
mappa concettuale usa il ter-
mine “io” che lo connota nel
suo ruolo specifico di respon-
sabile della mappa. 

4 Nella procedura “Analisi delle specificità”, il programma
T_LAb consente di verificare la significatività della
occorrenza di un lemma all’interno di un sottoinsieme (in
questo caso i diversi ruoli) in relazione al corpus nella
sua totalità. In questo caso il test del CHI quadro
prevede il ripetuto incrocio fra due righe (sottoinsieme e
corpus) e due colonne (presenze e assenze di ogni
singola parola). Ha quindi un solo grado di libertà e una
soglia di significatività (.01) pari al valore di 6.64.



Possiamo evidenziare come ciascun ruolo abbia
presidiato, attraverso le funzioni conversazionali
agite, un aspetto del modello della Knowledge
Building Community evidenziato da alcuni dei
principi attraverso i quali il funzionamento di tale
modello è descritto (Scardamalia, 2002). Ad
esempio il principio di Idea diversity prevede che
la diversità delle idee sia un elemento importante
per consentire un processo di avanzamento della
conoscenza, come la biodiversità lo è per la so-
pravvivenza di un ecosistema: la presenza del ruo-
lo di scettico può essere un elemento importante in
grado di attivare la diversità all’interno della comu-
nità. Inoltre il principio Democratizing Knowledge
sottolinea la necessità di assicurare pari opportu-
nità di partecipazione al processo di costruzione di
conoscenza per i membri del gruppo, funzione pre-
sidiata  dal Tutor Sociale. Allo stesso modo il prin-
cipio di Rise above (punti di sintesi superiore) pre-
vede che i membri della comunità imparino a lavo-
rare con la diversità e la complessità delle idee
procedendo via via verso nuove sintesi; il ruolo del
sintetizzatore durante il processo di costruzione di
conoscenza può a tal riguardo svolgere una funzio-
ne strategicamente importante, favorendo la con-
sapevolezza del gruppo sulla conoscenza sviluppa-
ta in itinere. Allo stesso modo il principio di Com-
munity Knowledge, Collective Responsibility, sot-
tolinea l’importanza di produrre idee di valore per
gli altri e di condividere l’avanzamento della cono-
scenza con la comunità: è il contributo del ruolo
dell’addetto alla mappa concettuale che esporta
verso gli altri gruppi della comunità il prodotto del
proprio gruppo.
I ruoli progettati sono dunque stati effettivamente
assunti ed hanno agito come un sistema intercon-
nesso finalizzato alla divisione del lavoro all’interno
della comunità (Engeström & Sannino, 2010) per

sostenere il processo di costruzione di conoscenza.
L’uso differenziato dei pronomi può essere interpre-
tato anche in relazione al fatto che l’appropriazione
del compito contenuto nel ruolo possa aver portato
ad un diverso posizionamento dei soggetti nella re-
lazione con gli altri membri del gruppo, rispetto al-
l’attività di costruzione di conoscenza. Questa ipo-
tesi interpretativa è sostenuta da quel filone di ri-
cerche che considera l’apprendimento non solo
un’attività con risvolti cognitivi e sociali, ma anche
di tipo identitario (Ligorio, 2010), un aspetto parti-
colarmente interessante da studiare quando si agi-
sce un ruolo all’interno di un gruppo.
Il presente studio presenta alcuni limiti. In primo
luogo l’appartenenza dei soggetti alla stessa sede
universitaria limita la generalizzabilità dei risultati.
Inoltre, il prevalente numero di studenti di sesso
femminile può avere avuto un effetto nell’assunzio-
ne di ruolo, in particolare per quanto riguarda gli
aspetti relazionali. Questo implica, in una possibi-
le replica, la necessità di diversificare le università
coinvolte e bilanciare le differenze di genere.
Alcune prospettive future di sviluppo della ricerca
possono riguardare i seguenti interrogativi: ci sono
altri ruoli scriptati che potrebbero essere inseriti
per sostenere il processo di costruzione di cono-
scenza? Con quali funzioni conversazionali? È pos-
sibile che, lasciando auto-organizzare il gruppo del
corso, tali ruoli emergano spontaneamente nel
processo di costruzione di conoscenza? Potrebbe
essere utile confrontare corsi con ruoli scriptati e
con ruoli emergenti per verificare eventuali diffe-
renze nel processo di costruzione di conoscenza e
nei risultati? Occorrono competenze specifiche da
parte degli studenti per assumere i ruoli scriptati
loro attribuiti? Ulteriori studi sono dunque neces-
sari per approfondire tali questioni, per un più mi-
rato utilizzo dei ruoli nel corsi universitari online.
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