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Abstract

I1 presente elaborato intende analizzare come il Level-Free Italian NoLBrick Workshop
(Expo 2025 Osaka), basato sul framework educativo NoLBrick (Mariotti, 2018), abbia
inciso sulle risposte emotive dei partecipanti, identificando queste ultime ed esaminando
in che modo tali risposte abbiano mediato i processi di corresponsabilita e inclusione,
ponendo anche attenzione al ruolo svolto dall’applicazione digitale CAFOSCARI Jisho
(2022) e dei facilitatori, all’interno di un ambiente dialogico (cfr. Hosokawa, 2004) e
senza livelli (Mariotti, 2020). Il lavoro si configura principalmente come un caso di studio
di tipo qualitativo (Duff, 2012) ed esplora dati ricavati da questionari pre e post-workshop
e da interviste semi-strutturate, contestualizzandoli e mettendoli in relazione rispetto alle
precedenti ricerche-azione NoLBrick e alle pratiche pedagogiche di tipo critico e
trasformativo. Si ipotizza che I’'impianto dialogico e collaborativo possa ridurre I’ansia,
accrescere la motivazione e favorire forme di corresponsabilita e inclusione; si prevede
inoltre che un uso mirato della tecnologia promuova la cooperazione tra partecipanti.
Questa indagine risponde alla mancanza di studi empirici sulla dimensione emotiva nella
transformative-critical pedagogy (cfr. Kincheloe, 2008, Farren, 2019), contribuendo a

comprenderne il ruolo nei processi di inclusione e corresponsabilita.
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1. Introduzione

Durante il primo semestre dell’anno accademico 2022/2023 mi sono iscritto, in qualita
di studente del primo anno di laurea magistrale, al corso di glottodidattica tenuto dalla
prof.ssa Mariotti all’interno del Dipartimento di Studi sull’Asia e sull’Africa
Mediterranea. Cid mi ha permesso di entrare in contatto con un nuovo modo di pensare
la didattica e I’educazione linguistica, suggerendo nuove implicazioni ad una disciplina
verso la quale avevo svolto uno studio approfondito durante il Master in Didattica e
Promozione della Lingua e Cultura Italiane a Stranieri (ITALS) condotto presso la Ca’
Foscari Challenge School.

Nel corso di questa esperienza ho avuto 1’opportunita di partecipare a numerosi
progetti NoLBrick (No-Level Brick Foreign Language Education, Mariotti, 2019),
inizialmente in qualita di studente/facilitatore e, successivamente, come collaboratore,
mettendo in pratica un approccio educativo che fino ad allora mi era sconosciuto. Nel
tempo, dopo ormai oltre tre anni, I’integrazione tra esperienza pratica e attivita di ricerca
mi ha condotto a interrogarmi in modo sistematico sull’esperienza vissuta dai discenti
all’interno di questo framework.

Se, dal mio punto di vista, tale approccio ha contribuito ad aumentare il mio senso di
sicurezza, favorendo una maggiore apertura al dialogo e all’interazione rispetto alle
esperienze precedenti, si € progressivamente resa centrale la domanda se tali effetti
fossero condivisi anche dagli altri partecipanti e studenti coinvolti. La partecipazione in
ruoli differenti ha favorito una riflessione piu ampia e articolata: a fronte delle esperienze
maturate in contesti di insegnamento delle lingue straniere, caratterizzati da ansia
comunicativa, scarso coinvolgimento e limitata motivazione all’interazione, i laboratori
e 1 progetti NoLBrick hanno messo in discussione il mio percorso di apprendimento
linguistico, prevalentemente unidirezionale, orientato al raggiungimento di obiettivi e
risultati accademici piuttosto che allo sviluppo personale e di coscienza critica.
L’economicita di tale approccio nel mio percorso accademico ha conseguentemente
sollevato interrogativi piu profondi circa la consapevolezza del processo formativo
intrapreso e il valore attribuito alle relazioni con ‘I’Altro’, ovvero le persone con le quali

condividevo il mio apprendimento. In questo senso, 1’esperienza NoLBrick ha
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rappresentato un’occasione per ripensare criticamente non solo le pratiche didattiche, ma
anche il significato stesso dell’apprendere una lingua straniera come esperienza sociale,
dialogica e trasformativa: “however, the core motivation springs from the deep desire to
live together with others, sharing who we are and welcoming who the others are in a
reciprocal process”. (Mariotti, 2020a, p. 247). L’acquisizione di una maggiore
consapevolezza del mio percorso di apprendimento mi ha condotto a riflettere sul grado
di responsabilita sociale implicito delle mie scelte. Cio ¢ stato possibile grazie alla
presenza di uno spazio educativo orientato al dialogo e al confronto critico che mi ha
permesso di mettere in discussione una visione, dal mio punto di vista, prevalentemente
“economica” dell’insegnamento delle lingue straniere.

Un elemento determinante che ha orientato la riflessione alla base della presente
ricerca ¢ stato il progressivo emergere ed evolversi di una consapevolezza rispetto alle
mie risposte emotive all’interno del contesto classe. Se in una fase iniziale il dialogo e
I’interazione rappresentavano una fonte di timore e di insicurezza, ¢ poi emersa una
crescente fiducia nelle mie capacita di partecipazione e di espressione. Tale cambiamento
ha portato me stesso a domandarmi se ci0 fosse riconducibile a un progressivo incremento
delle mie competenze linguistiche, oppure a una trasformazione piu profonda della
percezione del contesto classe e delle dinamiche interattive con 1 miei compagni.

Queste riflessioni mi hanno condotto ad interrogarmi sul ruolo delle emozioni e sulle
percezioni emotive degli apprendenti all’interno di un framework che ha esercitato un
effetto trasformativo nel mio percorso di crescita personale. In particolare, 1’attenzione si
¢ concentrata sul modo in cui tali risposte emotive si intreccino con le dinamiche di
responsabilita e di inclusione che costituiscono il nucleo critico e trasformativo di
quest’ultimo.

Sulla base di queste motivazioni, il presente lavoro rappresenta un’evoluzione del mio
pensiero rispetto a quanto gia indagato nel corso del mio percorso accademico, in
particolare in qualita di studente/facilitatore e collaboratore dei progetti NoLBrick
condotti presso I’Universita Ca’ Foscari di Venezia per 1’insegnamento della lingua
giapponese, quali il corso di laurea magistrale di Lingua Giapponese 2 tenuto

congiuntamente dalla Prof. Mariotti (Universita Ca’ Foscari di Venezia) e il Prof.
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Imamura (Hitotsubashi University) e il progetto “PCTO Workshop esperienziale:
Giapponese senza freni!”. !

La presente ricerca intende analizzare come il Level-Free Italian NoLBrick Workshop
(Expo 2025 Osaka), basato sul framework educativo NoLBrick (Mariotti, 2018), abbia
inciso sulle risposte emotive dei partecipanti, identificandole ed esaminando in che modo
tali risposte abbiano mediato i processi di corresponsabilita e inclusione tra pari, ponendo
anche attenzione al ruolo svolto dal dizionario gratuito giapponese-italiano CAFOSCARI
Jisho (2022) e dai facilitatori, all’interno di un ambiente dialogico (cfr. Hosokawa, 2004)
e senza livelli (Mariotti, 2020). L’ipotesi che guida questo studio ¢ che la partecipazione
in un workshop di lingua italiana all’interno di un setting dialogico, level-free e critico-
trasformativo possa ridurre 1’ansia, accrescere la motivazione, e aumentare i livelli di
collaborazione, responsabilita condivisa e di inclusione tra i partecipanti. Ci si aspetta che
i risultati siano mediati non solo attraverso 1’operato dei partecipanti, ma anche
dall’utilizzo di supporti individuati nelle tecnologie (CAFOSCARI Jisho), e la presenza
di facilitatori. La tesi ¢ strutturata come segue.

I capitolo 2 offre una panoramica sullo stato della didattica della lingua italiana in
Giappone, prendendo in considerazione il profilo dell’apprendente nippofono. Tale scelta
¢ stata dettata dalla necessita di contestualizzare il profilo dei partecipanti di entrambi 1
laboratori, individuabili per circa il 90% in apprendenti di nazionalita giapponese. Lo
stato dell’arte prosegue nel capitolo 3 offrendo un inquadramento teorico relativo alla
didattica critico-trasformativa e piu precisamente al framework NoLBrick adottato, nella
sua prima sperimentazione per I’insegnamento della lingua italiana a stranieri.

11 capitolo 4 rappresenta il corpo principale dell’elaborato, contenente lo studio svolto
esplicato nei minimi dettagli, a partire dagli aspetti operativi del progetto, alla
metodologia utilizzata, sin ad arrivare al delineamento dei report dei laboratori, riportati
sulla base dei resoconti collezionati dagli organizzatori e note di campo.

L’elaborato prosegue e si conclude con 1’analisi dei dati collezionati attraverso il

questionario post-workshop e le interviste ai partecipanti nel capitolo 5, e la discussione

! NoLBrick — No-Level Brick Language Education. PCTO Workshop esperienziale: Giapponese senza
freni! (https://nolbrick.wordpress.com/pcto-workshop-esperienziale-giapponese-senza-freni/), 11 gennaio
2026.
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e ’interpretazione di quest’ultimi nel capitolo 6, dalle quali sono tratte le conclusioni
nell’ultimo capitolo numero 7. In quest’ultima parte sono riportate le scoperte e i limiti
della ricerca, cosi come possibili spunti di ricerca nell’ambito della pedagogia linguistica
critico-trasformativa e nel ruolo delle emozioni come agenti influenti le dinamiche di
corresponsabilita e di inclusione in contesti di apprendimento delle lingue straniere di tipo

level-free.
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2. Stato dell’arte

2.1. Didattica della lingua italiana in Giappone

Il presente lavoro, inserendosi nel contesto educativo giapponese e basandosi su un
caso di studio relativo all’insegnamento della lingua italiana in Giappone, si propone
innanzitutto di offrire una panoramica generale del settore mediante una ricostruzione
condotta attraverso gli ultimi documenti scientifici a disposizione. Il capitolo presentera
una sintesi storica e lo stato attuale dell’insegnamento dell’italiano in Giappone,
approfondendo il profilo dell’apprendente di lingue straniere madrelingua giapponese, le
sue principali motivazioni e i contesti educativi nei quali vengono proposti percorsi di
italiano LS. Sara inoltre proposta una riflessione sulle potenzialita, in particolare nel
contesto accademico, dell’adozione di approcci critico-trasformativi per I’insegnamento
linguistico ad apprendenti madrelingua giapponese. Il lavoro rappresenta una
continuazione, seppur non diretta, di una ricerca precedentemente condotta dallo
scrivente sullo stato dell’insegnamento della lingua italiana in Giappone. > Sebbene con
finalita differenti, il precedente studio ha offerto una panoramica del profilo degli
apprendenti e dei metodi e approcci didattici maggiormente diffusi e utilizzati all’interno
del contesto educativo nipponico. Nel presente elaborato, tali elementi vengono
aggiornati e approfonditi, integrando contributi piu recenti e riformulando 1’analisi in
funzione del nuovo contesto di ricerca. In conclusione, i seguenti capitoli cercheranno di
fornire una ricostruzione quanto piu possibile aggiornata della diffusione dell’italiano in
Giappone, stabilendo un filo comune e coerente con il contesto e 1 soggetti che hanno

preso parte al caso di studio condotto presso Expo 2025 Osaka.

2 Ruggeri, N., (2022), “L’insegnamento della pragmatica in ottica interculturale: un approccio integrato,
con percorsi per studenti madrelingua giapponese in contesto L2 e LS”, Tesi di Master di Primo Livello,
Universita Ca’ Foscari di Venezia.
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2.1.1. La diffusione dell’Italia e della lingua italiana in Giappone

I1 contatto con la lingua e la cultura italiana in Giappone si configura come il risultato
di una combinazione di fattori diplomatici, storici, economici e sociali, risalenti alla
seconda meta dell’Ottocento. Prendendo in considerazione il periodo contemporaneo, le
relazioni tra Italia e Giappone si sviluppano all’interno di un contesto caratterizzato da
profonde trasformazioni politiche e da una crescente espansione economico-commerciale
collocabile nella seconda meta del XIX secolo (Bertelli, 2014, p. 54, citato in
Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 61). Il Trattato di amicizia e commercio del 1866 segna
formalmente 1’avvio dei rapporti diplomatici tra i due Paesi (Bertelli, 2014, p. 54),

favorendo una progressiva convergenza di interessi politici, economici e culturali.

E rilevante osservare come tra la letteratura di riferimento (Maugeri&Serragiotto, 2021,
p. 61) sia stato segnalato un precoce interesse, da parte della societa giapponese
dell’epoca, nei confronti dell’assetto politico e istituzionale del Regno d’Italia. Prendendo
in considerazione il periodo moderno, Lanna (2015) evidenzia, infatti, che 1’esperienza
del Risorgimento italiano venne percepita in Giappone come in parte analoga alle vicende
che portarono alla caduta dello shogunato e alla Restaurazione Meiji (1868). Tale
parallelismo, fondato su un comune passaggio da un assetto politico tradizionale a una
fase di modernizzazione nazionale, contribui a rendere I’Italia una realtd in qualche
misura riconoscibile e dalla quale trarre ispirazione agli occhi delle istituzioni (ibid.).
Tuttavia, il rapporto tra i due Paesi non si configura come un fenomeno sorto unicamente
a partire dal XIX secolo o in epoca contemporanea. Al contrario, esso affonda le proprie
radici in una storia lontana, caratterizzata da relazioni politiche, economiche e culturali
gia avviate nel XVII secolo, come documentato nei volumi /talia-Giappone 450, curati
da Tamburello (2003). Pur considerando alcuni contatti significativi, come le interazioni
in ambito artistico-musicale e I’influenza dell’industria serica italiana nella seconda meta
dell’Ottocento, cosi come le collaborazioni politico-diplomatiche e commerciali
sviluppatesi tra la meta del Novecento e il periodo della ricostruzione postbellica, i1

movimenti migratori dall’Italia verso il Giappone sono sempre rimasti quantitativamente
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contenuti (cfr. Bergamaschi, 2009; Maruta, 2011).° Dal punto di vista istituzionale ed
educativo, cosi come nei rapporti bilaterali riguardanti la promozione della lingua e della
cultura, I’insediamento dell’Istituto Italiano di Cultura (IIC) di Tokyo nel 1941 determino
un incremento degli studi linguistici in Giappone (Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 62).
L attivita dell’IIC favori 1’espansione di iniziative culturali e sociali nel paese e un
progressivo riavvicinamento € un rinnovamento dei rapporti tra Italia e Giappone dopo 1

fatti della Seconda Guerra Mondiale.

Nonostante sia possibile trovare riscontri sull’insegnamento della lingua italiana in
Giappone gia a partire dalla fine del XIX secolo (cfr. Sugeta, 2011; Bertelli, 2014;
Sica&Verde, 2012)*, & a partire dagli anni Ottanta e Novanta del secolo scorso che &
possibile osservare un marcato incremento dell’interesse popolare verso la lingua e la
cultura italiana in Giappone. In questo periodo, I’Italia acquisi crescente popolarita grazie
al fascino esercitato dai suoi prodotti artistici, come il cinema e I’Opera, agroalimentari e
culturali, che stimolarono 1’attenzione e la curiosita del pubblico giapponese (Nannini,
1999) per la cultura profonda, tradizionale e omogenea del Bel Paese (Maugeri &
Serragiotto, 2021, p. 63). Miyake (2011, p.11) descrive questo fenomeno come un vero e
proprio boom italiano, esploso a partire dagli anni Novanta, osservando in particolare il
coinvolgimento del pubblico femminile e la diffusione di pratiche di consumo alimentate
dalla promozione di un’immagine dell’Italia percepita come attraente e seducente.
L’immagine dell’Italia sarebbe, in questo senso, costruita attraverso un gioco ambivalente
di superiorizzazione, legata alla valorizzazione del passato storico e culturale italiano, e
di inferiorizzazione esotizzante, riferita invece al suo presente caratterizzato da
un’arretratezza rispetto alla modernita giapponese (Miyake, 2011, pp. 10-14). Questa
doppia dinamica, secondo 1’autore, contribuirebbe a configurare 1’Italia come un

995

“Occidente orientalizzato””, una rappresentazione che risulta particolarmente efficace

3 Citato in Diadori et al., (2017, p. 6).

4 Citato in Maugeri&Serragiotto, (2021, p. 61).

3 Miyake fa riferimento alla narrativa storica proposta dalla scrittrice Shiono Nanami (1937-). Shiono
Nanami (1937-) ¢ una delle piu note divulgatrici storiche giapponesi, celebre per i suoi numerosi volumi
dedicati alla storia romana e al Rinascimento italiano. Le sue opere hanno contribuito in modo
significativo alla formazione di un immaginario popolare giapponese sull’Italia e sul mondo
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all’interno di una retorica popolare sull’alterita e sull’identita culturale (ibid.). Elementi
quali gastronomia, moda e stile di vita diventano simboli distintivi della modernita
italiana, mentre parallelamente si sviluppa un’idealizzazione del passato premoderno,
glorioso del paese. Maugeri (in Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 64), prendendo in
considerazione Carlotto (2012) e Santipolo (2002), sottolinea come il successo del Made
in Italy in Giappone sia possibilmente stato ed essere ancora ancorato in una visione
stereotipata del paese Italia; la popolarita contribuirebbe a generare, generalmente, una
simpatia e attrazione che perd manca di “un piano e una direzione che guidino e
forniscano al pubblico una spiegazione piu profonda rispetto allo scenario sociale e
all’evoluzione  sociolinguistica ~ che  caratterizza  I’Italia  contemporanea”

(Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 66).

Un altro elemento di amplificazione della lingua e cultura italiana in Giappone negli
anni 90’ ¢ dato dalla presenza di personaggi italiani nei media giapponesi: la #v e il
medium visivo diventano strumenti di diffusione della lingua, grazie ad emittenti come
NHK che, attraverso la spettacolarizzazione di un’immagine dell’italianita promossa da
personaggi televisivi italiani, accrescevano 1’interesse del pubblico. Un ulteriore fattore
che favori la diffusione della cultura e della lingua italiana fu la crescita del potere
d’acquisto della popolazione giapponese tra il 1990 e il 1996, che rese piu accessibili i
viaggi in Italia e il consumo di prodotti italiani, in particolare per il pubblico femminile
(Miyake, 2011, p. 11). Nannini (1999) evidenzia la volonta delle istituzioni italiane di
promuovere 1’Italia valorizzando 1 suoi prodotti artistici e agroalimentari. A questa
strategia si aggiungono iniziative funzionali alla promozione di politiche di promozione
della cooperazione internazionale, intraprese dal MAECI, che contribuirono
all’espansione delle cattedre di italiano in Giappone e alla sua diffusione nelle diverse
aree del paese (Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 64). Il XXI secolo vede il diffondersi di
iniziative promosse dalle istituzioni pubbliche italiane in Giappone in progetti finalizzati
a recuperare la popolarita e dare maggiore slancio all’insegnamento della lingua italiana

in Giappone in un periodo di decadimento della popolarita rispetto ad altre lingue

mediterraneo, costruendo una visione idealizzata dell’Occidente antico che spesso si intreccia con discorsi
identitari contemporanei (cfr. Miyake, 2011, Miyake, 2010).
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straniere (Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 59). Gli Istituti Italiani di Cultura di Tokyo e
Osaka, in questo senso, risulterebbero emblematici e 1 principali attori in tempi recenti
della contribuzione dell’offerta linguistica sul territorio e alla diffusione dell’interesse
verso la lingua e cultura italiana attraverso non solo corsi di lingua, ma eventi in linea con
gli interessi del pubblico (cfr. Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 66; Diadori et al., 2017, p.
9). Nel capitolo seguente verra effettuata un’analisi dello stato dell’insegnamento della

lingua italiana in Giappone attraverso la consultazione di dati recenti.

2.1.2. Apprendere la lingua italiana, in Giappone

Per delineare lo stato dell’insegnamento della lingua italiana in Giappone, la presente
ricerca si ¢ basata su documenti ufficiali e aggiornati, predisposti dal MEXT Ministry of
Education, Culture, Sports, Science and Technology of Japan), il Ministero degli Affari
Esteri e della Cooperazione Internazionale (MAECI/CGIE, 2019)° e dalla letteratura
glottodidattica di riferimento (cfr. Maugeri&Serragiotto, 2021, Diadori et al., 2017,
Calvetti, 2009). Essi forniscono dati relativi alla tipologia di studenti, docenti, istituzioni
e corsi attivi nella promozione dell’italiano nel mondo e, nello specifico, nel contesto
giapponese. Tali fonti sono state integrate con materiali complementari, tra cui il piu
recente rapporto pubblicato nell’anno 2025 dall’Accademia della Crusca in
collaborazione con il MAECT’, al fine di offrire un quadro dettagliato e aggiornato delle
istituzioni coinvolte, quali universita, scuole superiori e scuole di lingua, e della
diffusione della lingua italiana in Giappone. Questa indagine preliminare si ¢ resa
necessaria per individuare il contesto socioculturale e glottodidattico nel quale il
workshop oggetto del caso di studio ¢ stato inserito, che ha coinvolto partecipanti
provenienti da percorsi formativi eterogenei in termini di apprendimento dell’italiano e
provenienti da differenti tipologie di istituzioni, principalmente giapponesi. La

comprensione della struttura complessiva dell’offerta formativa dell’italiano in Giappone

¢ MAECI (2019). Rapporto sulla lingua italiana nel mondo: L’italiano nel mondo che cambia 2019.
(https://www.cgieonline.it/wp-content/uploads/2019/1 1/Rapporto-diffusione-italiano-2019.pdf) 22
dicembre 2025.

7 Alberizzi& Vallauri, (2025).
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costituisce, pertanto, una base teorica e contestuale indispensabile per interpretare in

modo informato, consapevole e mirato i risultati delle analisi qualitative condotte.

Considerando il contesto universitario, Alberizzi e Vallauri (2025, pp. 198-255)
delineano la situazione attuale dell’insegnamento della lingua italiana nelle universita
giapponesi sulla base dei dati comparativi ricavati dall’Istituto Italiano di Cultura di
Tokyo (2023). Per I’anno accademico 2024-25, risultano circa 98 atenei in cui € presente
I’italiano, inclusi due casi in cui la lingua ¢ offerta in due facolta distinte e una scuola
professionale superiore. Prendendo in considerazione dati meno recenti, risalenti ai primi
anni 2000, Takada (2005), sulla base di un’indagine del MEXT condotta tra il 2003 e il
2004, individua circa 105 universita che offrivano corsi di lingua italiana. L’autore
fornisce un quadro delle principali tipologie di universita giapponesi che offrono corsi di
italiano, evidenziando in particolare istituti musicali o collegati alle belle arti e, piu in
generale, alle discipline umanistiche. Dal confronto dei dati ricavati dagli studi sopracitati,
¢ possibile osservare una contrazione nel numero complessivo di universita che
propongono corsi di italiano, come confermato anche da Sumi e Katsunori (2017, p. 23)
e da Diadori et al. (2017, p. 66), 1 quali riportano variazioni non chiaramente definite nelle
istituzioni che includono I’italiano come lingua straniera. Il confronto con 1 dati riportati
da Calvetti (2009, p. 105), di circa 84 atenei presenti sul territorio, suggerirebbe, al

contrario, una tendenza stabile del tempo.

Un caso recente e specifico ¢ quello presentato da Taniguchi (2023), che analizza la
situazione dell’italiano presso 1’Osaka College of Music nell’area del Kansai,
evidenziando un marcato calo degli iscritti negli ultimi vent’anni, passati da circa 220 a
circa 80. Taniguchi (2023, p. 45) osserva come fino al 2010 1 corsi fossero strutturati su
base annuale, permettendo il completamento di un manuale di grammatica in circa un
anno e mezzo, ¢ dedicando il periodo restante alla lettura e alla conversazione, con
possibilita di proseguire in corsi avanzati di “lingua straniera specialistica”. Dal 2011,
invece, la struttura ¢ stata riorganizzata in moduli semestrali di grammatica e
conversazione, basati su diversi manuali, mentre molti insegnamenti sono diventati
opzionali. Questa nuova organizzazione avrebbe contribuito sia al calo delle iscrizioni sia

alla progressiva eliminazione dei corsi avanzati e di conversazione. A partire dal 2018,
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per ridurre le disparita di apprendimento e valorizzare la motivazione degli studenti, le
classi del secondo anno dell’Osaka College of Music sono state ulteriormente suddivise,
concentrando gli studenti pit motivati in corsi di grammatica intensivi. In questo modo,
la tendenza osservata da Taniguchi (2023) nell’istituto indagato non riguarderebbe
soltanto la diminuzione numerica degli studenti: I’autore segnala anche una contrazione
dell’offerta, con percorsi di prosecuzione piu limitati € minori opportunita di raggiungere

livelli piu avanzati.

Considerando I’analisi condotta da Alberizzi e Vallauri (2025, p. 200) sulle tipologie
di corsi e sui profili degli studenti che frequentano gli istituti universitari e le scuole di
lingua private, emergono differenze significative. Nei corsi universitari, la maggior parte
dell’offerta formativa si concentra sui livelli “principiante” ed “elementare”: secondo
I’esame dei sillabi di circa 98 atenei, il 66,18% dell’insegnamento riguarda i livelli di
base, comprendenti quelli che risultano essere definiti 1 livelli “principiante” ed
“elementare”. Al contrario, le scuole di lingua registrano una presenza limitata di studenti
principianti ¢ una prevalenza di iscritti con competenze linguistiche gia acquisite,
collocati soprattutto nei livelli “elementare” e “intermedio”. Questa distribuzione
potrebbe riflettere una diversa tipologia di utenza e di obiettivi, ma anche supportare le
tesi in Taniguchi (2023) in riferimento alle riforme svolte all’interno degli atenei che
potrebbero aver avuto un effetto sulla disponibilita dell’offerta in termini di classi
disponibili che garantirebbe una continuita nella verticalita dell’apprendimento (2025, p.

200).

La contrazione dell’insegnamento della lingua italiana nel panorama universitario
giapponese potrebbe essere attribuita anche a ragioni di natura pratica. L’italiano, infatti,
fatica a trovare una giustificazione funzionale che incentivi gli studenti a intraprenderne
uno studio approfondito. Da un lato, si tratta di una lingua strutturalmente complessa sul
piano morfosintattico (cfr. Zamborlin, 2003) e poco spendibile in un mercato del lavoro
che tende a privilegiare la conoscenza, anche non specialistica, di piu lingue straniere,
piuttosto che la padronanza avanzata di una sola. Dall’altro lato, questa contrazione ¢
ulteriormente accentuata dalla limitata offerta, nelle universita, di corsi di livello

intermedio e avanzato (2025, p. 203).
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Un ulteriore ambito in cui vengono erogati corsi di italiano ¢ rappresentato dalle scuole
superiori, pubbliche e private. Gli ultimi dati disponibili, forniti dal MEXT (2023),
attraverso 1’Ufficio per I’Istruzione Internazionale della Direzione Generale delle
Politiche Educative Integrate nell’anno 2023, citati da Alberizzi e Vallauri (2025, pp. 207-
208), offrono un quadro sintetico dell’insegnamento dell’italiano in questi istituti. Per
I’anno 2021, I’italiano si colloca al settimo posto tra le lingue straniere insegnate e risulta
presente in sei scuole, di cui due pubbliche e quattro private, con un totale di 161 studenti.
Ulteriori ricerche (cfr. Calvetti, 2009; JACTFL) mostrano dati sostanzialmente stabili:
nel 2023 sono state registrate circa 11 scuole che offrono corsi di italiano, di cui tre nelle
prefetture di Tokyo e Osaka, due nella prefettura di Saitama e una ciascuna nelle
prefetture di Kanagawa, Aichi e Hyogo.® I dati riportati da Alberizzi e Vallauri (ibid.)
troverebbero riscontro anche nel confronto con ’indagine condotta dal MEXT® nel 2014:
sono stati rilevati 11 enti complessivi, 8 pubblici e 3 privati. Meno stabile appare, invece,
il numero degli studenti di italiano nelle scuole superiori, pari a 356 nel 2014, dato che

sembrerebbe aver subito una contrazione nel decennio successivo.

Ulteriori centri che offrono corsi di lingua italiana sono le scuole di lingua e gli Istituti
Italiani di Cultura, tra cui I'ICC di Tokyo, Osaka e Nagoya, che propongono un’ampia
gamma di corsi articolati per livelli, servizi bibliotecari e attivita dedicate a bambini e
ragazzi dai 6 ai 16 anni (Ambasciata d’Italia a Tokyo, 2021). E inoltre attiva
I’associazione italo-giapponese Nichii Kyokai.'® Entrambe le istituzioni contribuiscono
alla diffusione della lingua e della cultura italiana in Giappone attraverso programmi di
scambio culturale, conferenze, simposi e seminari. In questo contesto i dati disponibili
risultano limitati anche per gli esperti, a causa della natura frammentata ed eterogenea del

settore. Pertanto, questa sezione mira a fornire, sebbene in modo sintetico € con 1 dati

8 Dati ricavati da Alberizzi e Vallauri (2025, pp. 207-208) che hanno preso in considerazione le ricerca
condotte da Calvetti (2009) e dall’Organizzazione Giapponese per la Promozione della Didattica delle
Lingue Straniere (JACTFL - Japan Council on the Teaching of Foreign Languages).

® Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology of Japan (2016),
(https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/058/siryo/ _icsFiles/afieldfile/2016/05/25/1371
098 1.pdf), 08 dicembre 2025.

10" Associazione Italo-Giapponese (Il Nichii-Kyokai) (2021), CHI siamo Associazione Italo-

Giapponese (Il Nichii-Kyokai), (https://www.aigtokyo.or.jp/?page 1d=9954), 07 dicembre 2025.
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limitati disponibili, una chiara panoramica dello stato dell'insegnamento della lingua
italiana nel settore privato in Giappone e dei principali attori coinvolti, ovvero gli Istituti
Italiani di Cultura (IIC). Lo studio citato da Maugeri (Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 69),
che fa riferimento al rapporto pubblicato dal MAECI!' nel 2019 sulla situazione
dell'insegnamento della lingua italiana in Giappone, indica un andamento positivo nel
numero di studenti di lingua italiana nei principali contesti educativi, compresi gli 1IC
presenti a Tokyo, Osaka e Nagoya. Rispetto agli anni precedenti, ¢ registrato un aumento
significativo, in particolare negli IIC e nelle scuole locali, che, secondo gli autori,
potrebbe essere attribuito alle campagne promosse dagli Istituti e alle reti diplomatiche
che hanno stipulato accordi culturali con le istituzioni educative locali. I dati piu recenti
riportati da Alberizzi e Vallauri (2025, pp. 208-210) mostrano una diminuzione rispetto
ai livelli pre-pandemia del numero di studenti iscritti agli IIC. Viene registrata, infatti,
una riduzione di circa un terzo per gli istituti che, secondo gli autori, ha messo in luce le
debolezze strutturali di un impianto metodologico non adatto per far fronte alle
problematiche causate dalla pandemia di Covid-19 (ibid.). Questo calo si presume possa
essere riscontrato anche nelle scuole di lingua private, che hanno dovuto affrontare
similmente le nuove difficolta strumentali legate all’utilizo degli strumenti digitali in
modo autonomo, sorte a causa della pandemia COVID-19 in un contesto caratterizzato

da una grande imprevedibilita e incertezza verso il futuro.

I dati disponibili e le risorse consultate evidenziano la difficolta nel delineare un
quadro esaustivo che consideri tutti gli istituti coinvolti, mettendo in luce al contempo
lacune nella ricerca sullo stato dell’insegnamento della lingua italiana in Giappone.

Risulta infatti complesso stilare una mappatura completa che includa anche le numerose

"' MAECI (2019). Rapporto sulla lingua italiana nel mondo: L’italiano nel mondo che cambia 2019.
(https://www.cgieonline.it/wp-content/uploads/2019/1 1/Rapporto-diffusione-italiano-2019.pdf.) 07
dicembre 2025.
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realta private attive nell’insegnamento della lingua italiana in Giappone e che ne valuti il

contributo e la rilevanza sul territorio.

2.1.3. 1l profilo dell’apprendente di lingue nel contesto giapponese: analisi

della letteratura
Il presente capitolo si propone di delineare il profilo dell’apprendente parlante la lingua
giapponese, portatore di specifiche caratteristiche linguistiche e socioculturali, nonché di
motivazioni intrinseche ed estrinseche che orientano lo studio di una lingua straniera. Si
fara riferimento alle tendenze descritte nella letteratura, mettendo in evidenza le
motivazioni, le attitudini e i modelli educativi di riferimento in Giappone, collocando tale
profilo all’interno del quadro teorico della ricerca e in relazione al pubblico coinvolto nel

workshop oggetto del caso di studio.

Alla luce della panoramica sull’insegnamento della lingua italiana in Giappone e delle
principali tipologie di istituti che offrono corsi di italiano, risulta utile delineare i profili
degli apprendenti in base alle loro motivazioni. Serragiotto (in Maugeri&Serragiotto,
2021, pp. 54-56) richiama numerosi studi empirici (cfr. Sawaki, 1997;
Warrington&Jeffery, 2005; Hiratsuka&Barkhuizen, 2015) per mostrare ’ampia varieta
dei fattori che influenzano la scelta di studiare I’italiano o, piu in generale, una lingua
straniera in Giappone. Tale eterogeneita rende difficile isolare una tipologia
motivazionale univoca e stabile, confermando la natura complessa, dinamica e situata
della motivazione linguistica in questo contesto. Citando Yashima (2002), Serragiotto
(Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 55) evidenzia come, nel contesto giapponese, la
motivazione all’apprendimento non sia necessariamente correlata a un’immediata volonta
di comunicare nella lingua target. Spesso le ragioni che sostengono lo studio accademico
derivano da spinte strumentali o pragmatiche, come nel caso di studenti universitari con
obiettivi accademici specifici. Ulteriori ricerche si concentrano sugli studenti adulti di
corsi di italiano offerti dagli Istituti Italiani di Cultura. In questa prospettiva, Giovanardi
e Trifone (2012), attraverso una ricerca condotta nell’anno 2010, individuano I’interesse
culturale come uno dei fattori prevalenti, denotando un interesse per la cultura italiana

ampiamente condiviso. Zamborlin (2006) propone una classificazione motivazionale

25



degli apprendenti, distinguendo tre tipologie: (1) il piacere di entrare in contatto con i
prodotti culturali italiani; (2) ’attrazione per 1’Italia come Paese affascinante e percepito
quasi come un “museo a cielo aperto”; (3) motivazioni professionali o pratiche, che
considerano I’italiano come strumento utile per il proprio percorso professionale. Tali dati
sono confermati anche da Nannini (2000), ¢ dalla ricerca ministeriale condotta in Diadori,
Peruzzi e Zamborlin (2017)'2, evidenziando un continuum nella varieta degli interessi e

delle motivazioni che spingerebbero allo studio della lingua italiana.

Se le ricerche sopramenzionate mettono in luce la complessita motivazionale, un
ulteriore livello d’analisi riguarda il modo in cui tali motivazioni si intrecciano con il
contesto educativo, che contribuisce a modellare atteggiamenti, aspettative e stili di
apprendimento. Zamborlin (2003), nell’ambito di uno studio sui tratti dello stile di
apprendimento degli studenti madrelingua giapponese, delinea il retroterra pedagogico di
quest’ultimi, evidenziando come l’insegnamento delle lingue straniere in Giappone,
anche dopo le riforme ministeriali degli anni *90, sia rimasto prevalentemente ancorato a
un approccio grammaticale-traduttivo, basato sulla memorizzazione e fortemente
orientato agli esami di accesso universitario. Matsushita (2018)!® segnala come il sistema
di valutazione si fondi su test standardizzati, che misurano prestazioni replicabili e
verificabili. Questo orientamento condiziona sia i contenuti delle lezioni sia i ruoli
didattici: I’insegnante come dispensatore di modelli corretti, lo studente come ricevitore
passivo. Maugeri e Serragiotto (2021) confermano la forte dipendenza dei corsi
universitari dagli obiettivi valutativi, osservando che molti atenei riducono la componente
comunicativa nei corsi di italiano, privilegiando competenze piu facilmente “misurabili”.
Ne consegue che I’adozione di pratiche glottodidattiche innovative risulti ancora parziale:
Alberizzi e Vallauri (2025, pp. 206-207) mediante 1’analisi dei libri di testo utilizzati nei
corsi universitari di italiano in Giappone, hanno effettuato una classificazione dei manuali
didattici, distinguendoli in tre categorie: (1) testi prodotti da autori giapponesi o italiani e
pubblicati localmente; (2) manuali di autori italiani editi in Giappone; (3) manuali italiani

pubblicati in Italia. A questi si aggiungono grammatiche in lingua giapponese ¢ materiali

12 Citato in Maugeri&Serragiotto (2021).
13 Citato in Maugeri&Serragiotto (2021).
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specialistici (storia, arte, fonetica). Questi testi, secondo gli autori, rifletterebbero
prevalentemente un approccio tradizionale: non seguirebbero le linee guida del QCER e
proporrebbero un lessico limitato, introducendo la grammatica in modo sistematico e
strutturalista  (Alberizzi&Vallauri, 2025, p. 206). Complessivamente, i dati
confermerebbero come le pratiche grammaticali-traduttive e [’utilizzo estensivo di
manuali di testo siano ancora dominanti il panorama universitario giapponese,
evidenziando una distanza significativa dai modelli comunicativi e orientati alle

competenze promossi a livello internazionale.

Le caratteristiche del sistema educativo influenzano non solo i materiali e le
metodologie, ma anche le dinamiche comunicative in aula. In questo senso, il contesto
pedagogico fornisce una chiave interpretativa utile per comprendere i fenomeni
comunicativi ricorrenti nelle classi di lingua straniera in Giappone. Kondo e Yang (2003),
sulla base delle risposte ricavate da 148 apprendenti universitari di lingua inglese,
individuano come principali fattori di inquietudine il timore del giudizio esterno e 1’ansia
di parlare in pubblico, strettamente connessi a sensazioni di disagio rispetto alle proprie
competenze linguistiche. Questo quadro ¢ spesso interpretato come un tratto culturale
stabile: Brown (2004) osserva come gli studenti temono non solo di “perdere la faccia”,
ma anche di distinguersi dal gruppo parlando in pubblico. Tali posizioni sono presenti in
ulteriori studi relativi al retroterra socioculturale degli apprendenti giapponesi (Anderson,
1993; Bennett, 2013). Tuttavia, ¢ opportuno mettere in discussione la lettura di tali
comportamenti come tratti culturali fissi e immutabili. Serragiotto (Maugeri&Serragiotto,
2021) sottolinea come non vi siano evidenze empiriche di caratteristiche “fissate” sin
dall’infanzia. L’autore, prendendo come esempio la scuola primaria giapponese, illustra
come quest’ultima rappresenti un ambiente comunitario sereno € comunicativamente
attivo, suggerendo che reazioni emotive come ansia o silenzio possano derivare da
pressioni esterne e pratiche didattiche successive. Ushioda (2001) propone una lettura
complementare, individuando variabili individuali legate alla personalita, al genere e a

meccanismi competitivi come possibili determinanti delle differenze emotive e
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comportamentali. Autori come Kubota (1999) e Kumaravadivelu (2003)'4 criticano la
dicotomia ‘Occidente’ e ‘Oriente’, evidenziando che stereotipi comuni quali I’obbedienza
all’autorita, la mancanza di pensiero critico o la scarsa partecipazione in classe non siano
esclusivi degli studenti giapponesi e che possano essere osservati anche in contesti
differenti. Accanto a queste riflessioni teoriche, studi empirici sugli apprendenti parlanti
la lingua giapponese offrono prospettive complementari sulle loro preferenze

comunicative.

Peruzzi (2009), proponendo una descrizione sistematica di questa tipologia di
apprendente, prende in considerazione i risultati di indagini relative all’apprendimento
dell’italiano come LS nei corsi di lingua dell’Istituto Italiano di Cultura di Tokyo
(Maggia&Quaglieri, 2009). L’autrice evidenzia come dai risultati dei questionari la
preferenza dei rispondenti sia per attivita in coppia, seguite da quelle individuali, a prova
della non passivita fout court, mostrando la possibilita da parte dello studente di rompere
volontariamente gli schemi culturali e di partecipare attivamente ad attivita comunicative
e di confronto (Peruzzi, 2009). > L’autrice interpreta queste preferenze come una
tendenza a privilegiare contesti di interazione ristretti, che offrono maggiore sicurezza
emotiva e riducono ’esposizione pubblica, senza implicare passivita o disinteresse. La
complessita del quadro ¢ confermata anche da ulteriori autori come Serragiotto (2002)
che sottolinea come serieta, rispetto e fiducia nell’insegnante favoriscano un
coinvolgimento costante. Zamborlin (2016, p. 167) propone di interpretare tratti come la
presunta “passivita” o indirettezza comunicativa come scelte consapevoli e culturalmente
situate, pur riconoscendo pattern ricorrenti nel sistema discorsivo giapponese. Banks
(2016) osserva, inoltre, che la partecipazione degli studenti ¢ modellata non solo da tratti
culturali e contesto educativo, ma anche da rappresentazioni storiche e specifiche

condizioni di classe.

Poiché il caso di studio in oggetto prende in considerazione apprendenti di lingua

italiana, studenti o lavoratori, al termine di questo capitolo si intende esaminare la

14 Citato in Banks (2016, p. 57).
15 Citato in Maugeri, Serragiotto (2021).
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letteratura esistente al fine di comprendere se siano presenti studi che abbiano analizzato
I’insegnamento della lingua italiana in contesti critico-trasformativi. Dalla rassegna della
letteratura emerge una generale scarsita di ricerche condotte su apprendenti di lingue
straniere di madrelingua giapponese nell’ambito della pedagogia linguistica critico-
trasformativa applicata all’italiano. Tra i pochi contributi esistenti, Formato (2018)
rappresenta un riferimento significativo, in quanto evidenzia le principali lacune nella
didattica dell’italiano in chiave critico-trasformativa e propone linee operative per la
progettazione dei materiali didattici e per la definizione di un quadro tematico di
riferimento. L’autore sottolinea come ’applicazione della pedagogia critica nelle classi
di italiano possa costituire uno spazio non solo per 1’acquisizione di competenze
linguistiche, ma anche per lo sviluppo della consapevolezza critica, in particolare sul
piano culturale, attraverso un decentramento del focus dagli stereotipi culturali spesso
utilizzati per rappresentare la cultura italiana. Tale approccio privilegia invece temi che
consentano agli studenti di interrogare le strutture di potere che interessano i gruppi
marginalizzati, contribuendo cosi al potenziale trasformativo del processo di
apprendimento e favorendo contesti educativi in cui gli studenti possano esercitare agency,
mettere in discussione le norme della classe e dell’apprendimento e assumersi una
maggiore responsabilita nel proprio percorso formativo. In questo senso, 1’analisi di
apprendenti giapponesi inseriti in contesti critico-trasformativi potrebbe offrire dati
empirici utili per riconsiderare interpretazioni consolidate del loro profilo psicologico e
motivazionale, spesso basate su ambienti didattici tradizionali. Un ampliamento di tali
indagini potrebbe pertanto contribuire in modo significativo alla letteratura, fornendo
elementi utili sia per mettere in discussione alcuni stereotipi ricorrenti sugli studenti
giapponesi, sia per verificare se determinate tendenze, spesso attribuite alla lingua di

partenza o al contesto socioculturale, trovino effettivo riscontro empirico.

29



2.2. Considerare le emozioni nell’educazione e pedagogia linguistica

L’attenzione riservata, nel presente capitolo, alla dimensione emotiva dell’esperienza
di apprendimento linguistico affonda le proprie radici nell’interesse maturato nel corso
del percorso accademico e professionale dell’autore. Per gran parte di tale percorso, 1’aula
di lingua ha rappresentato uno spazio familiare, ma al contempo attraversata da emozioni
contrastanti. Il timore del giudizio, connesso alla percezione negativa delle proprie
competenze linguistiche, ha spesso generato una sensazione di inadeguatezza,
conducendo a forme di autoesclusione dalle attivita proposte e, piu in generale, dalla vita
della classe.

La partecipazione ai progetti di ricerca-azione NoLBrick, sia in qualita di partecipante
sia di facilitatore, unitamente alle esperienze di docenza in Giappone come insegnante di
lingua italiana e inglese, ha progressivamente alimentato una riflessione critica
sull’evoluzione della percezione della classe, delle proprie competenze e delle dinamiche
interpersonali. Tale percorso riflessivo ha condotto a una maggiore consapevolezza delle
dinamiche emotive che caratterizzano 1’esperienza educativa e che sono state osservate e
sperimentate nel corso dell’attivita di facilitazione e insegnamento in contesti di
apprendimento linguistico. Alla luce di queste considerazioni, le dinamiche che si intende
analizzare nel presente elaborato in termini di inclusione e corresponsabilita non possono
essere ricondotte esclusivamente a risposte emotive unicamente positive o negative. Al
contrario, risulta necessario considerare 1’intero spettro delle risposte al fine di
comprenderne il ruolo e le interazioni, necessita promossa anche da ricerche e studi

recenti nell’ambito della SLA (cfr. Resnik, Dewaele, Li & Botes, 2025).

In questa prospettiva, si rende pertanto opportuno adottare un approccio olistico
(Dewaele & Maclntyre, 2024) e dinamico (Gregersen et al., 2014), capace di valorizzare
la complessita delle emozioni in contesti educativi differenziati rispetto a quelli
maggiormente rappresentati nella letteratura esistente, e di integrare in modo sistematico
riflessione teorica e pratica didattica, proponendo una diversificazione della ricerca al fine
di evitare di assumere che 1 risultati ottenuti siano universalmente applicabili (Resnik,

Dewacle, Li & Botes, 2025).
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2.2.1. Considerare le emozioni nell’educazione linguistica: un’analisi degli
studi recenti

Nel contesto della presente ricerca risulta necessario chiarire le scelte terminologiche
adottate al fine di evitare ambiguita concettuali e garantire una lettura coerente dei dati
analizzati. Sara fatto riferimento a risposte di tipo emotivo in relazione ai dati emersi dagli
strumenti di ricerca adottati. L.’analisi dei dati qualitativi ricavati dai questionari e dalle
interviste prende infatti in considerazione 1’esperienza diretta dei partecipanti, con
particolare attenzione alla dimensione emotiva ed esperienziale del caso di studio.

Trentanove (2024, pp. 504-506) rileva un’ambiguita nell’uso dei termini affetto
(affect) ed emozione (emotion) all’interno della letteratura scientifica, evidenziando la
discrepanza tra il loro impiego nei diversi ambiti disciplinari e il significato che tali
termini assumono nei rispettivi quadri teorici. L autore ribadisce, in linea con quanto gia
sottolineato da altri studiosi (cfr. Balboni, 2011; Mezzadri, 2015), I’importanza di una
definizione accurata di concetti altamente transdisciplinari, e mette in guardia dai rischi
derivanti da approssimazioni terminologiche imprecise. Tra le principali criticita
individuate emergono: una tendenza alla naturalizzazione e all’universalizzazione dei
concetti, la commistione tra linguaggio accademico e linguaggio comune, 1’eccessiva
soggettivita, la mancanza di consenso all’interno della comunita scientifica e 1’uso
improprio di sinonimi, spesso dovuto anche alla sovrapposizione di registri linguistici
differenti. Un esempio significativo dell’importanza di una distinzione terminologica
chiara e di una contestualizzazione rigorosa & offerto da Damasio (1994, p. 145)'6, il quale
propone una distinzione tra le emozioni e le sensazioni. Tali fenomeni si differenziano,
da un lato, per i cambiamenti nello stato del corpo in risposta a situazioni positive o
negative e, dall’altro, per le percezioni consapevoli di questi cambiamenti.

Trentanove (2024, p. 502) riprendendo, ad esempio, le indagini condotte da Dewaele
e Pavelescu (2019), evidenzia un significativo incremento delle ricerche e delle indagini
negli anni recenti nel campo delle emozioni, con una media di 22,5 articoli all’anno

pubblicati trail 2010 e il 2021, mettendo in luce un crescente interesse per tale dimensione

16 Citato in Balboni (2013).
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e un cambiamento di direzione nel dibattito scientifico. In Italia, Trentanove (2024, p.
503) delinea una ricerca simile, svolgendo un’indagine specifica dei documenti contenuti
in BELI (Biblioteca Italiana dell’Educazione Linguistica), rilevando una media di 5,5
contributi annui nel periodo compreso tra il 2011 e il 2021. La letteratura recente
(Dewaele et al., 2020; Trentanove, 2024) definisce pertanto un’evoluzione del dibattito,
traducibile in uno spostamento da una zona tradizionalmente marginale (primi anni ‘60 -
meta anni ‘80), nella quale le emozioni venivano percepite come un elemento irrazionale
nell’apprendimento linguistico (Trentanove, 2024, p. 503), verso una progressiva
centralita del loro ruolo. In particolare, 1’attenzione si concentra sulle emozioni negative
(Resnik, Dewaele, Li & Botes, 2025, p. 2), in continuita con le teorie piu consolidate
sviluppatesi tra la meta degli anni ‘80 e 1 primi anni 2010. In questo contesto, risulta
doveroso citare la teoria del “filtro affettivo” di Stephen Krashen e il Foreign Language
Classroom Anxiety (FLCA) di Elaine Horwitz (1986), incentrate su effetti negativi
identificabili, ad esempio, nello stato di “ansia”, definito all’interno del contesto
dell’educazione linguistica come un “distinct complex of self-perceptions, beliefs,
feelings, and behaviors related to classroom language learning arising from the
uniqueness of the language learning process” (Horwitz et al. 1986, p. 128).

Prendendo in considerazione il contesto italiano, ¢ possibile individuare importanti
contributi relativamente alla corrente umanistico-affettiva offerta da Balboni e dalla
scuola veneziana a partire dall’inizio del XXI secolo (cfr. Caon 2006, 2020; Serragiotto
2006, Balboni 2014)!'7 con un focus particolare sui meccanismi psicologici-motivazionali.
Daloiso (2009, pp. 41-42), collocandosi all’interno di una prospettiva glottodidattica e
neuropsicologica, fornisce il proprio contributo individuando tre principali variabili
coinvolte nei processi di apprendimento: emozioni, sentimenti € motivazione. Le
emozioni sono cosi definite come reazioni immediate e non consapevoli dell’organismo
agli stimoli ambientali, mentre i1 sentimenti come una loro rielaborazione a livello
cosciente. La motivazione, infine, riguarda I’insieme dei processi psicologici consapevoli
che orientano il soggetto verso I’apprendimento e ne guidano le scelte e I’impegno

(Daloiso, 2009, p. 42). Esso, inoltre, sottolinea come queste siano strettamente connesse

17 Citato in Trentanove (2024, p. 504).
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e influenzabili I'una con D’altra: elementi legati al contesto educativo e alle scelte
metodologiche possono trasformare, infatti, una motivazione preesistente in un fattore
fragile, ostacolando 1I’apprendimento della lingua e la qualita dell’esperienza didattica.

In ambito internazionale, la ricerca sulle emozioni nell’acquisizione linguistica ha
attraversato, negli ultimi due decenni, una fase di profonda riconfigurazione teorica. In
seguito all’introduzione della psicologia positiva negli studi di Second Language
Acquisition (SLA) (Seligman&Csikszentmihalyi, 2000), il campo si ¢ progressivamente
orientato verso una prospettiva che considera congiuntamente emozioni positive e
negative come componenti centrali dei processi di apprendimento. Tale orientamento ¢
riconducibile alla cosiddetta Positive and Negative Emotion Phase, sviluppatasi con
I’introduzione della psicologia positiva negli studi di acquisizione della seconda lingua
(SLA) (Seligman&Csikszentmihalyi, 2000). In questa prospettiva, entrambe le sfere
emotive vengono pienamente prese in considerazione: studi recenti mostrano come le
emozioni positive favoriscano 1’espansione cognitiva a breve termine e la costruzione di
risorse durature, tra cui una maggiore apertura all’esplorazione e relazioni sociali piu
solide (Resnik, Dewaele, Li & Botes, 2025, p.2). Al contrario, le emozioni negative
risultano associate a una riduzione del funzionamento cognitivo e a un ostacolo ai processi
di apprendimento, alle prestazioni e allo sviluppo complessivo della competenza
linguistica (Dewaele&Maclntyre, 2014, 2016; Maclntyre&Gregersen, 2012; Li, Wei,
Jiang, 2024).

All’interno di questo quadro si colloca I'introduzione del concetto di Foreign
Language Enjoyment (FLE) da parte di Dewaele e MaclIntyre (2014), successivamente
definito come “a complex emotion, capturing interacting components of challenge and
perceived ability that reflect the human drive for success in the face of a difficult task”
(Dewaele&Maclntyre, 2016, p. 216). Questo costrutto ha contribuito a superare una
visione dicotomica delle emozioni, enfatizzandone la natura dinamica e situata. Piu
recentemente, I’attenzione si ¢ spostata nei confronti dell’analisi dell’interazione emotiva
tra studente e studente e tra studenti e insegnante. Studi recenti hanno infatti evidenziato

influenze reciproche all’interno delle classi di lingua (Dewaele et al.,, 2017;
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Dewaele&Dewaele, 2020; Dewaele&Maclntyre, 2019; Hagenauer et al., 2015)'®,
concepite come ambienti di esperienza sociale (Resnik, Dewaele, Li & Botes, 2025, p. 7).
In questo senso, la nozione di emotional classroom climate (Alonso-Tapia & Nieto,
2019)' ha permesso di analizzare le interazioni emotive come fenomeni dinamici,
modellati da norme sociali e culturali relative all’espressione e alla regolazione delle
emozioni (Safdar et al., 2009; Valiente et al., 2020). ?° Parallelamente, un numero
crescente di studi ha approfondito la varieta e la complessita delle emozioni coinvolte
nell’apprendimento linguistico. In particolare, MacIntyre e Vincze (2017) hanno
identificato 19 emozioni?!, rispettivamente 10 positive e 9 negative, associate alla
motivazione per 1’apprendimento della L2, con I’obiettivo di analizzare le relazioni tra
tali dimensioni e le variabili motivazionali riscontrate negli apprendenti di lingua italiana
provenienti dalla scuola secondaria durante i corsi di lingua tedesca. Tali emozioni
risulterebbero correlate alle attitudini verso I’apprendimento linguistico, alle dinamiche
di classe e alla relazione con il docente, mostrando differenze significative anche in
relazione alle lingue studiate, come nel confronto tra inglese e cinese proposto in
Dewaele&Li (2020). Le emozioni non vengono pertanto solo classificate, ma anche
analizzate nelle loro relazioni reciproche e nei loro effetti sulle dinamiche di classe e sulla
motivazione. In questo senso, le ricerche di Dewaele e Pavelescu (2019) hanno mostrato
come Foreign Language Enjoyment (FLE) e Foreign Language Classroom Anxiety
(FLCA) sviluppino relazioni dinamiche negli studenti in relazione al contatto, ad esempio,
con la lingua inglese, favorendo la volonta di comunicare e, di conseguenza, livelli piu
elevati di motivazione e interattivita (Dewaele&Li, 2020, p. 5).

Nel loro insieme, questi studi delineano un quadro di ricerca in cui le emozioni

vengono concepite come fenomeni dinamici, relazionali e centrali nei processi di

18 Citato in Resnik, Dewaele, Li & Botes (2025, p. 7).

19 Ibid.

20 Tbid.

21 Gli autori hanno individuato, prendendo come riferimento la Differential Emotions Scale proposta da
Fredrickson (2013) e riportate in MacIntyre e Vincze (2017, p. 69), le seguenti emozioni: amused, awe,
grateful, hopeful, inspired, joyful, love, proud, serene, angry, contempt, disgust, embarassement, guilty,
hate, sad, scared, stress.

34



apprendimento linguistico, segnando una chiara evoluzione rispetto alle prospettive che

ne limitavano il ruolo a fattori marginali o interferenti.
2.2.2. Soggettivita, potere ed educazione: una lettura critica del contesto

neoliberale

L’analisi delle risposte qualitative emerse nel caso di studio si inserisce in una
riflessione piu ampia sulla dimensione soggettiva dell’apprendente nei contesti
pedagogici critico-trasformativi. Il presente capitolo si propone pertanto di delineare un
quadro teorico che metta in relazione le diverse componenti del contesto pedagogico
critico-trasformativo preso in esame con la soggettivita degli apprendenti, chiarendo al
contempo le modalita attraverso cui tale dimensione si intreccia con la realta esterna. In
una prospettiva critico-trasformativa, tale contesto “esterno” non puo essere trascurato,
poiché esercita influenze significative sui processi di apprendimento e presenta rilevanti
implicazioni glottodidattiche. In questo senso, 1’attenzione alla soggettivita degli
apprendenti e alla loro interazione con il 1’apparato sociale e culturale trova un solido
fondamento teorico nella tradizione della pedagogia critica, e in particolare freiriana, la
quale ha posto sin dalle sue origini la questione del rapporto tra educazione, potere e
trasformazione sociale al centro della riflessione pedagogica, e dalla quale il framework

adottato nel presente studio di caso basa parte delle proprie fondamenta metodologiche.

Nata dal lavoro seminale di Paulo Freire, raccolto in Pedagogy of the Oppressed
(1970), la pedagogia critica ha conosciuto, a partire dagli anni Settanta, un costante
sviluppo teorico e applicativo in ambito educativo, configurandosi come un approccio
all’istruzione fondato sui principi di giustizia sociale, emancipazione e consapevolezza
politica. Ponendo I’accento sull’importanza di promuovere 1’agentivita degli apprendenti
e la loro coscienza critica rispetto alla propria collocazione nella societa (Kubota, 2015),
la pedagogia critica incoraggia altresi i docenti a impegnarsi in pratiche dialogiche, nella
messa in discussione critica dei saperi e nella coltivazione della consapevolezza dei
contesti sociopolitici da parte degli studenti (Freire, 1970). In questa prospettiva, in linea
con il pensiero gramsciano, ogni azione educativa si configura come un atto politico

(Gramsci, 1932), in quanto implica inevitabilmente che “every choice we make has a
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political background and has political consequences” (Mariotti 2017, p.113). Questa
prospettiva gramsciana viene traslata nella pedagogia critica da Freire, nell’ottica di
“empowering students and teachers to identify, reflect on and question the ideologies and

practices that make them or others feel oppressed and constrained “(Mariotti, 2020b).

Tuttavia, sebbene la pedagogia critica freiriana abbia fornito strumenti fondamentali
per I’analisi delle relazioni di potere in ambito educativo, diversi autori hanno evidenziato
la necessita di riconsiderarne i presupposti alla luce delle trasformazioni socioeconomiche
contemporanee. In questa direzione si colloca il contributo di De Lissovoy (2018) che
mette in luce alcuni dei limiti della pedagogia critica freiriana nel contesto neoliberale
contemporaneo: egli sviluppa una critica alla pedagogia critica tradizionale che prende in
considerazione 1’assetto della societa neoliberale, caratterizzata da una condizione
pervasiva di insicurezza e ansia. In tale contesto, la competizione rappresenta il motore
delle scelte individuali e dell’autonomia dei soggetti (De Lissovoy, 2018, p. 191),
costituendo lo sfondo entro cui le identitd vengono costruite nei contesti scolastici,

lavorativi e nelle relazioni sociali (Lemke, 2001, citato in De Lissovoy, 2018, p. 191).

In questo quadro, la centralita della competizione non produce unicamente effetti
materiali, ma genera anche specifiche configurazioni emotive. L’ansia, in questo quadro,
non ¢ concepita unicamente come una condizione psicologica o emotiva di disagio ma,
da una prospettiva foucaultiana, come una modalita di governo della soggettivita
(governmentality), attraverso cui il neoliberismo produce individui responsabili,
competitivi e costantemente orientati alla performance (De Lissovoy, 2018). De Lissovoy
(2018, p. 192) utilizza il contesto statunitense come caso esemplificativo, richiamando 1
dati del US National Institute of Mental Health (2016), secondo cui oltre i1l 25% dei
bambini ¢ diagnosticato con disturbi d’ansia. Tali dati consentono di mettere in luce la
complessa interrelazione tra struttura sociale, ideologia e soggettivita, profondamente
influenzate da quello che 1’autore definisce un “nuovo apparato di apprendimento” (De
Lissovoy, 2018, p. 192; Simons&Masschelein, 2008) in riferimento ad un ampio
dispositivo neoliberale di responsabilizzazione che attraversa I’educazione, il lavoro e la
vita sociale, modellando pratiche, desideri e forme di soggettivazione. Questi processi

non sono pertanto attribuibili unicamente alle dinamiche scolastiche, ma a una
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riorganizzazione strutturale piu ampia che investe la dimensione psichica, simbolica e

ideologica della soggettivita postmoderna (De Lissovoy 2018, p. 192; Rose, 1999).

Alla luce di questo quadro teorico, caratterizzato da una profonda interrelazione tra
strutture sociali, ideologia e soggettivita, la pedagogia critica assume una rilevanza
particolare anche sul piano applicativo. In tale prospettiva, la pedagogia critica mira a
sostenere gli studenti nel mettere in discussione le relazioni di dominio, cosi come le idee
e 1 comportamenti egemonici che le legittimano (Riasati&Mollaei, 2012), promuovendo
lo sviluppo dell’agentivita degli apprendenti e della loro coscienza critica. Fortemente
influenzata dalla tradizione freiriana, la pedagogia critica concepisce 1’educazione come
una pratica intrinsecamente politica, orientata allo sviluppo della coscienza critica e al
cambiamento sociale (Freire, 1970). Tuttavia, nonostante 1’attenzione esplicita rivolta alle
dinamiche di potere, all’oppressione e ai processi di soggettivazione, Zembylas (2013, pp.
178-179) evidenzia delle lacune nell’indagine di situazioni traumatiche e post-
traumatiche. In particolare, richiamandosi al contributo di diversi autori, egli osserva
come le emozioni e I’affettivita non siano state sistematicamente teorizzate in gran parte
della letteratura sulla pedagogia critica, la quale ha teso a privilegiare prevalentemente le

dimensioni cognitive e ideologiche (Jansen, 2009; Liston, 2008; Trainor, 2002).

Queste riflessioni hanno trovato una declinazione specifica nel campo dell’educazione
linguistica attraverso lo sviluppo della Critical Language Pedagogy (CLP), che estende 1
principi della pedagogia critica all’insegnamento delle lingue seconde e straniere,
configurando I’aula di lingua come uno spazio in cui le relazioni di potere, le identita e le
lotte ideologiche vengono attivamente negoziate (Crookes, 2013). Nel contesto del piu
ampio emotional turn della linguistica applicata, il contributo di Benesch (2016) risulta
particolarmente rilevante, poiché colloca le emozioni al centro della Critical English for
Academic Purposes e le concettualizza come costruzioni sociali profondamente
intrecciate alle relazioni di potere. Questa prospettiva si sviluppa a partire dalle teorie di
Ahmed (2004, 2010), che hanno esercitato un’influenza significativa sul lavoro di
Benesch, in particolare nella critica di una classificazione socialmente costruita delle
emozioni, definite all’interno di una scala come positive e negative (Chun&Benesch,

2014). Sebbene le emozioni vengano riconosciute come politicamente situate e
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pedagogicamente rilevanti all’interno della classe, Crookes e¢ Cogo (2025, p. 6)
evidenziano come esse non siano ancora pienamente teorizzate come dimensioni
costitutive dello sviluppo stesso della coscienza critica, sostenendo la necessita di
attribuire maggiore centralita al ruolo delle emozioni nel sostenere i processi di

trasformazione degli apprendenti.

E proprio questa parziale rimozione della dimensione emotiva, emersa nel confronto
con le trasformazioni teoriche e sociali discusse nel presente capitolo, che rende evidente
la necessita, all’interno della pedagogia critica, di una nuova ricomposizione e
riconcettualizzazione dei principi della pedagogia critica freiriana, capace di confrontarsi
non solo con le strutture di oppressione, ma anche con I’ansia prodotta dalla societa

postmoderna.

38



3. Framework Teorico

Nel terzo capitolo di questo elaborato viene presentata la base teorica e concettuale del
framework oggetto del caso di studio, ovvero il framework NoLBrick. Esso ¢ illustrato in
modo approfondito, prendendone in esame le origini teoriche e le principali influenze,
prendendo in considerazione alcuni progetti condotti per I’insegnamento della lingua
giapponese presso I’Universita Ca’ Foscari di Venezia (cft. capitolo 3.1). Infine, al fine
di analizzare il modo in cui le risposte emotive emerse abbiano mediato i processi di
cooperazione, inclusione e corresponsabilita, il capitolo propone una riflessione sul ruolo
delle tecnologie come strumenti di supporto alla collaborazione e all’inclusione nel
contesto pedagogico critico-trasformativo, facendo riferimento alla letteratura di

scientifica disponibile.

3.1. Pedagogia critico-trasformativa all’Universita Ca’ Foscari Venezia:

il framework No-Level Brick (NoLBrick)
Il framework No Level Brick (NoLBrick) nasce nel 2019 all’interno del gruppo di

ricerca guidato da Marcella M. Mariotti, finanziato dal progetto di ricerca di Ateneo SPIN
2018. 22 1l framework promuove una pedagogia linguistica critico-trasformativa de-
standardizzata (Mariotti, 2020b), nella quale docenti e apprendenti sono concepiti come
soggetti di un processo reciproco di empowerment e di formazione alla cittadinanza. La
valorizzazione della consapevolezza critica e la responsabilita rappresentano due punti
fondamentali, affinché tutti gli attori coinvolti nello scenario educativo possano
collaborare alla costruzione di una societa interculturale e democratica (ibid.). Attraverso
il rifiuto di livelli di competenza fissi e di relazioni gerarchiche unilaterali, NoLBrick
sostiene la creazione di ambienti di apprendimento inclusivi, orientati alla giustizia
sociale e alla trasformazione dell’aula di lingua in uno spazio nel quale gli apprendenti
possano riconoscere di possedere la capacita di interrogare la realta, riflettere criticamente

e contribuire attivamente al cambiamento (Mariotti&Ichishima, 2022).

22 Dipartimento di Studi sull’Asia e sull’ Africa Mediterranea — Progetti di ricerca, Universita Ca’ Foscari
di Venezia; CAFOSCARI, 26 giugno 2022.
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Per comprendere appieno la portata pedagogica e trasformativa del framework, ¢
tuttavia necessario soffermarsi sui suoi presupposti teorici, che ne rivelano una complessa
articolazione concettuale. Innanzitutto, il framework si configura a partire da una
prospettiva critica che richiama esplicitamente il pensiero di Paulo Freire (1970): in tale
ottica, viene proposta una pedagogia problem-posing finalizzata all’empowerment sia
degli studenti sia dei docenti, orientata allo sviluppo della coscienza critica (Mariotti 2017,
p. 114). Come osserva Mariotti, I’educazione problem-posing richiede ascolto, dialogo e
azione, in quanto “it recognizes learning and knowing as social, not merely an individual
process, able to bring changes in co-creating our own society, and based on ‘previous
knowledge’ of the students, i.e. on their own ideas and capabilities to discuss, questioned
through a facilitator-teacher” (ibid.).

In questa prospettiva freiriana, il dialogo non rappresenta semplicemente una
metodologia didattica, ma costituisce il medium attraverso cui la pratica educativa prende
forma. Esso permette il confronto con I’altro: questa centralitda del dialogo trova una
sistematizzazione teorica nel sistema dialogico elaborato da Hosokawa Hideo (2002,
2007, 2008, 2012, 2019), a partire dal quale il framework NoLBrick ¢ stato sviluppato.
Come osserva Mariotti (Mariotti, Ichishima, Hosokawa, eds., 2022, p. 156) il dialogo si
forma dalla trinita [ 5 | “contenuto”, 22725 (Fi¥) “forma” e [IL]

(%) “luogo”: esso supera la dimensione puramente linguistica per configurarsi
nell’epressione delle proprie idee e nella comprensione degli altri, attraverso lo sviluppo
di un senso di soliarieta tra i partecipanti:

I1 dialogo non ¢ solo nello scambio di singoli temi, ma anche lo scambio reciproco

e lo scambio dei temi (contenuti) di ciascuno. Si tratta di essere consapevoli del

proprio posto, della propria posizione e del proprio ambiente come membro della

societa insieme agli altri, cioe di pensare come attore sociale in relazione al proprio

tema.>?

2 Originale: [ L7225 T, Wiheid, ZhEZNDOT—~DLVINY TH 2 LRI, 2t h
DFfoT—~ (FH| AN - G T22eThHb, ALDT -2 >T, A
SOREGAT, Y, BREICOWT, L L dic, ftao—BL LCoEBRE oL, T4
DL ENfTATEARLE L TEZLZRDTH D, |
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Alla luce di questa concezione dialogica, I’obiettivo del framework si identifica quindi
nella %5528 L7 BAROMESL ] “costruzione di relazioni sociali attraverso il
dialogo” (Mariotti, 2016, p. 122, traduzione dell’autore), consentendo a tutti gli individui
di esprimere sé stessi a prescindere dalla propria competenza linguistica nella lingua
target.

E proprio questa visione del dialogo come pratica inclusiva che conduce NoLBrick a
mettere in discussione le tradizionali gerarchie basate sui livelli di competenza linguistica.
In questa prospettiva, NoLBrick propone uno spostamento del focus da una logica
gerarchica che agisce come una barriera divisiva, verso una concezione orizzontale della
coesione tra docenti e apprendenti intesi come attori sociali. Tale riconfigurazione
consente a entrambi di assumersi la responsabilita del proprio percorso didattico e di
apprendimento (Mariotti, 2020, p. 240). Questa assunzione condivisa di responsabilita
apre lo spazio alla dimensione propriamente trasformativa del framework: “inclusions
starts with I, “by finding and creating new meaning”, invece che costruire “blocchi” tra
le persone che ostacolino il dialogo e la comprensione comune (Mariotti, 2020, p. 450).
Mariotti rimarca quindi la necessita di trovare elementi che possano connetterci, “threads
between us, and threads connecting to people who are in front of us (Mariotti, 2020, p.
443).

Questa impostazione pedagogica trova conferma anche in ulteriori ricerche.
Alessandrini (2020) evidenzia come il framework incarni in modo significativo gli
elementi distintivi di una didattica delle e per le persone, nella quale, ciascun membro ¢
messo nelle condizioni di assumersi una responsabilita attiva non solo nei confronti del
proprio percorso formativo, ma anche rispetto a quello degli altri partecipanti. Come
osserva ’autrice:

Non esiste una risposta corretta, non viene utilizzato alcun manuale e nessun

insegnante fornisce istruzioni su come condurre ’attivita linguistica; naturalmente,

tuttavia, egli o ella continua a facilitare il flusso della lezione: gli apprendenti sono

chiamati ad assumersi la responsabilita e a decidere autonomamente contenuti e

(Mariotti&Ichishima, 2022, p. 156, traduzione dell’autore).
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ritmo, sviluppando cosi una maggiore consapevolezza della propria esperienza

(Alessandrini, 2020: 554).
3.2. Uso delle tecnologie nella didattica critico-trasformativa come

supporto all’inclusione, cooperazione e autonomia degli apprendenti
L’attenzione rivolta alle tecnologie e agli strumenti di e-learning ha aperto la strada
allo sviluppo di nuove pratiche educative e didattiche. Studi recenti hanno evidenziato i
vantaggi dell’impiego delle tecnologie nell’apprendimento delle lingue straniere: gli
ambienti di apprendimento collaborativo mediati dagli strumenti digitali sono in grado di
mantenere elevato il coinvolgimento degli apprendenti, promuovendo al contempo la
motivazione e un’educazione centrata sullo studente (Kaur, Saraswat, Alvi, 2023; Zhang

et al., 2022).

In questo quadro si colloca la proposta del team di ricerca NoLBrick, che promuove
un’educazione linguistica trasformativa e level-free supportata dalle tecnologie come
mezzo di supporto allo sviluppo del pensiero critico e alla collaborazione (NoLBrick
website). Il workshop caso di studio ha previsto 1’utilizzo dell’applicazione CAFOSCARI
Jisho?* (CAFOSCARI Jisho, 2022)%, messa a disposizione dagli organizzatori nel corso
di entrambe le giornate dell’evento. In linea con i principi ispiratori della piattaforma, il
dizionario digitale si configura come una risorsa linguistica inclusiva e tecnologicamente
mediata, che consente agli apprendenti di interagire in modo critico e collaborativo con 1

contenuti linguistici.

Diversi studi dimostrano come le attivita di apprendimento linguistico supportate da
strumenti multimediali non solo contribuiscano al miglioramento della competenza
linguistica, ma favoriscano anche lo sviluppo di competenze trasversali (Shadiev & Wang,
2022). Inoltre, I’integrazione delle tecnologie digitali nei contesti educativi puo sostenere
lo sviluppo dell’autonomia degli apprendenti, permettendo loro di assumere un ruolo

attivo nel proprio percorso formativo e di costruire la conoscenza della L2 attraverso

24 NoLBrick - No-Level Brick Language Education. CAFOSCARI Jisho.
(https://molbrick.wordpress.com/cafoscari-jisho-2/), 10 gennaio 2026.

2 Team di ricerca: Marcella M. Mariotti, Alessandro Mantelli, Gaia Varone, Chiara Alessandrini, Fabio
Marra, Giuseppe Garassino, Francesco Paolocci
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I’interazione sociale (Lee, 2016). Un esempio emblematico di applicazione di tali
principi, coerente con il framework adottato nel presente caso di studio, ¢ rappresentato
dal progetto “Virtual Ryuugaku” for real interactions and job-hunting: supporting Covid
online teaching of Japanese language oral and written production skills.*® In questo
progetto, sviluppato in una prima edizione nel 2020/21 in pieno periodo Covidl9 e
proseguito in una seconda edizione nell'autunno dello stesso anno?’, lo spazio virtuale
mediato da tecnologie quali Zoom e Slack ha svolto la funzione di ambiente dialogico e
collaborativo, finalizzato alla discussione e all’interazione tra studenti su tematiche legate
ai Sustainable Development Goals (SDGs). Le attivita hanno incluso classi di
conversazione in lingua giapponese, pubblicazioni settimanali sotto forma di blog post
virtuali?®, nonché commenti, meeting sincroni su Zoom e interazioni asincrone su Slack
per laricerca di articoli e la preparazione lessicale all’interno dei gruppi di lavoro (Varone,

2021, pp. 2-3).

Tali strumenti diventano centrali all’interno del metodo proposto, in quanto offrono
agli studenti un elevato grado di controllo sul proprio apprendimento, rendendo possibile
una maggiore democratizzazione dello stesso. Questo approccio contribuisce quindi a
rafforzare I’empowerment degli apprendenti, rispondendo alle loro esigenze individuali

e favorendo pratiche educative inclusive (Nassini, 2020).

26 NoLBrick: No-Level Brick Language Education. Japan Foundation Virtual Rytigaku (VR1).
(https://nolbrick.unive.it/japan-foundation-/ \—F ¥ JLEZ T O 5'/), 6 febbraio 2026.
27 NoLBrick: No-Level Brick Language Education. Japan Foundation Virtual Rytigaku (VR2).
(https:/molbrick.wordpress.com/jf virtual ryuugaku2/), 6 febbraio 2026.
28 NoLbrick: No-Level Brick Language Education. 77 = U —: NOLBRICK BLOG.
(https://molbrick.wordpress.com/category/nolbrick-blog/), 6 febbraio 2026.
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4. Lo studio

Nel presente capitolo ¢ illustrato il percorso metodologico della ricerca, attraverso la
descrizione del caso di studio e dell’approccio adottato per la raccolta e 1’analisi dei dati.
Il capitolo introduce, innanzitutto, la definizione operativa di caso di studio, la
metodologia e gli strumenti adottati per la raccolta e 1’analisi dei dati, in relazione alle

domande di ricerca individuate.

Verranno inoltre approfondite I’iniziativa da cui ha avuto origine il laboratorio “Leve/
-Free Italian NoLBrick Language Workshop”, oggetto del caso di studio, le motivazioni
teoriche e contestuali che ne hanno guidato la selezione, oltre che una descrizione del
profilo dei partecipanti coinvolti, e report dettagliati delle due giornate di laboratorio. Il
workshop sara presentato a partire dal quadro teorico e operativo in cui ¢ stato realizzato,
esplicitando le motivazioni che ne hanno guidato la selezione e le ragioni che ne
giustificano I’implementazione all’interno del quadro di ricerca identificato con
I’acronimo MICA (Make Italian Culture Alive). Tali motivazioni saranno ulteriormente
supportate e approfondite attraverso 1’intervista condotta dal ricercatore alla Principal
Investigator, Marcella Mariotti, volta a chiarire il processo decisionale e le scelte

metodologiche alla base della progettazione del laboratorio.

I1 capitolo si conclude con la descrizione dettagliata dello svolgimento dei laboratori,
articolati in due giornate di attivita distinte, e le scelte organizzative e metodologiche
adottate dal team di ricerca. Viene illustrato il processo di formazione dei gruppi di
partecipanti, basato sull’analisi preliminare delle loro competenze linguistiche e dei dati
raccolti tramite questionario, nonché la distribuzione dei ruoli del team e dei facilitatori
durante le sessioni. Il capitolo presenta inoltre una sintesi delle attivita condotte, della
struttura operativa del laboratorio e dei criteri metodologici seguiti per I’osservazione e
la documentazione, includendo 1’analisi dei materiali audiovisivi e la selezione di estratti

trascritti a fini descrittivi e interpretativi.
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4.1. Metodologia e strumenti di ricerca: i questionari e le interviste ai

partecipanti

La presente ricerca, configurandosi come studio di caso, ha impiegato una pluralita di
strumenti per la raccolta e I’analisi dei dati (Nunan, 1992), adottando un approccio
qualitativo (Duff, 2012). Al fine di garantire la solidita e la coerenza dei dati e di
individuare possibili interconnessioni tra le fonti, ¢ stata applicata la triangolazione dei
dati qualitativi (data triangulation), attraverso I’impiego di diversi strumenti di raccolta
(cfr. Yin, 2018). Come osservato da Sendur (2025, p. 3), nei casi studio ¢ essenziale
validare le evidenze empiriche mediante I’utilizzo di una molteplicita di strumenti di
indagine, cosi da ottenere una prospettiva piu ampia e approfondita sul fenomeno
analizzato. In questa ricerca, tale principio ¢ stato perseguito attraverso 1'uso di
questionari di partecipazione e di ricerca, interviste rivolte ai partecipanti e alla Principal
Investigator, nonché tramite osservazioni dirette redatte dal team di ricerca durante e dopo
lo svolgimento delle attivita, integrati nei report di entrambe le sessioni (cfr. capitoli
4.6.1.1, 6.6.1.2). In linea con quanto sostenuto da Gillham (2000), nelle ricerche di tipo
qualitativo, e in particolare nei casi studio, le interviste semi-strutturate rappresentano
uno degli strumenti di raccolta dati piu efficaci. Tale approccio € confermato anche da
studi successivi (cfr. Sendur, 2025; Naz, Gulab & Aslam, 2022, Iguchi, 2017), che ne

evidenziano la capacita di bilanciare rigore metodologico e flessibilita esplorativa.

Iguchi (2017), citando Richards (2003, p. 136), evidenzia come le interviste semi-
strutturate si collochino in una posizione intermedia tra quelle strutturate e non strutturate,
basandosi su una serie di domande guida predefinite, tuttavia mantenendo una forma
aperta ed esplorativa, che consente all’intervistato di articolare liberamente le proprie
risposte. Tale formato, secondo gli autori, risulterebbe particolarmente indicato quando il
ricercatore possiede una conoscenza sufficiente del fenomeno oggetto di studio e desidera
stimolare risposte articolate e significative, evitando la rigidita delle domande chiuse che

limiterebbero la profondita e I’ampiezza dei dati raccolti (ibid.).

A completamento della raccolta dati e al fine di garantire una maggiore qualita e

profondita interpretativa del caso di studio, sono state inoltre integrati report e
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registrazioni audio redatte e raccolte dal team di ricerca dopo lo svolgimento del
workshop all’interno del report di entrambe le giornate (cfr. capitoli 4.6.1; 4.6.2) e della
simulazione del 25 aprile (cfr. capitolo 4.4.7). Le osservazioni dei partecipanti sono state
incluse nel questionario post-laboratorio, somministrato al termine di ogni giornata. In
totale, sono state raccolte 26 risposte sul numero complessivo dei partecipanti (50). Il
questionario, elaborato tramite Google Form, ¢ stato progettato e realizzato
congiuntamente dal ricercatore e dal gruppo, di ricerca al fine di assicurare coerenza

metodologica e una visione plurale nell’interpretazione dei dati.

Relativamente agli strumenti di raccolta dei dati impiegati, lo studio ¢ stato avviato
attraverso la somministrazione di un questionario di raccolta delle partecipazioni nel mese
di aprile 2025, finalizzato a raccogliere, oltre ai nominativi dei soggetti interessati, dati di
tipo quantitativo riguardanti le loro informazioni anagrafiche e professionali, e di tipo
qualitativo, quali il loro livello di competenza nella lingua italiana e le loro motivazioni e
aspettative. A questo proposito, il questionario ha incluso una sezione dedicata al
consenso informato, necessaria per 1’acquisizione e 1’utilizzo dei dati raccolti. All’interno
dello stesso questionario sono stati inoltre raccolti dati qualitativi, tramite domande aperte

relative alle motivazioni e alle aspettative dei partecipanti rispetto al laboratorio.

Il secondo questionario, somministrato al termine di entrambi 1 laboratori il 9 e 10
maggio 2025, ¢ stato strutturato anch’esso tramite Google Form, ha avuto una natura
strettamente qualitativa. Le domande sono state elaborate sulla base del framework
metodologico adottato e in relazione agli obiettivi e alla domanda di ricerca individuata:
a) “Quali sono state le risposte emotive dei partecipanti emerse durante le attivita
dialogiche e collaborative del Level-Free Italian NoLBrick Workshop, mediate attraverso
I’'uso dell’app CAFOSCARI Jisho e la presenza di facilitatori, € come queste hanno
influenzato i processi di inclusione e corresponsabilita?”’. Quest’ultimo ¢ stato inoltre
elaborato in modo da risultare funzionale anche al team in prospettiva di future ricerche,
includendo domande che non fossero necessariamente pertinenti agli obiettivi della

presente indagine, ma che potessero rivelarsi utili per altri scopi di ricerca.
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La definizione e la revisione delle domande sono state svolte congiuntamente dal team
di ricerca, al fine di garantire coerenza metodologica, obiettivita e affidabilita nella
raccolta dei dati. Per approfondire ulteriormente gli aspetti emersi dai questionari, nonché
verificare la ritenzione emotiva, sono state condotte interviste semi-strutturate con un
totale di sette partecipanti, svolte in modalita remota tramite Zoom nei mesi di settembre
e ottobre 2025. E stata inoltre realizzata un’intervista pilota con I’obiettivo di verificare
la validita, la chiarezza e I’efficacia delle domande. Anche in questo caso, ai partecipanti
¢ stato inviato un modulo di consenso informato per 1’autorizzazione all’utilizzo dei dati
raccolti durante le interviste. Le interviste sono state realizzate a distanza, circa quattro
mesi dopo la conclusione del workshop, per garantire un’adeguata riflessione da parte dei
partecipanti, in modo tale cio¢, da far richiamare alla memoria ci0 che davvero ‘¢ rimasto’
in loro e che quindi ¢ stato considerato come importante e rilevante della esperienza

vissuta.

4.2. Domande di ricerca e ipotesi operative: indagare il legame tra

emozioni, corresponsabilita e inclusione nella classe level-free

Il presente lavoro si colloca nell’ambito della pedagogia linguistica
critico-trasformativa e del framework NoLBrick, che propone una didattica level-free
fondata sul dialogo, cooperazione e inclusione, superando la tradizionale suddivisione per
livelli di competenza. In questo quadro, la ricerca si propone di analizzare come il Level-
Free Italian NoLBrick Workshop (Expo 2025 Osaka), basato sul framework educativo
NoLBrick (Mariotti, 2018), abbia inciso sulle risposte emotive dei partecipanti € in che
modo tali risposte abbiano mediato le dinamiche di inclusione e di corresponsabilita tra
pari, con particolare attenzione al ruolo svolto dalle tecnologie, specificatamente
I’applicazione CAFOSCARI Jisho (2022), all’interno di un ambiente collaborativo
finalizzato al dialogo (Hosokawa, 2004) e senza livelli (Mariotti, 2020). La finalita della
seguente ricerca ¢ quindi quella di comprendere il ruolo delle risposte emotive nei
processi di inclusione e corresponsabilitd in un contesto di pedagogia critico-

trasformativa senza livelli, mediato dal dialogo e dall’uso di tecnologie educative.
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In coerenza con gli obiettivi delineati, la ricerca si articola attorno alla seguente

domanda di ricerca:

1. Quali sono state le risposte emotive dei partecipanti emerse durante le attivita
dialogiche e collaborative del Level-Free Italian NoLBrick Workshop, mediate
attraverso 1’uso dell’app CAFOSCARI Jisho e la presenza di facilitatori, € come

queste hanno influenzato 1 processi di inclusione e corresponsabilita?

Si ipotizza che I’impianto dialogico e collaborativo possa ridurre 1’ansia, accrescere la
motivazione e favorire forme di corresponsabilita; si prevede inoltre che un uso mirato
della tecnologia promuova la cooperazione e I’inclusione tra partecipanti con differenti
competenze linguistiche. Questa indagine risponde alla mancanza di studi empirici sulla
dimensione emotiva e affettiva nella transformative-critical pedagogy (cfr. Kincheloe,
2008, Farren, 2019), contribuendo a comprenderne il ruolo nei processi di inclusione e

corresponsabilita.

4.3. Definizione di caso di studio e allineamento con la presente ricerca

In letteratura, il case study viene descritto come un caso specifico di indagine
concepito per illustrare un principio generale (Nisbet, Watt, 1984, p.72)*, ovvero come
lo studio di un fenomeno osservato nel suo contesto operativo (Adelman et al., 1980).°
Nunan (1992, p.75), evidenzia come tale metodologia presenti analogie con I’etnografia,
sia nella filosofia di fondo sia nei metodi, poiché mira a esaminare, prendendo ad esempio
in considerazione il campo della glottodidattica, fenomeni linguistici e didattici
all’interno del loro contesto d’uso. Essa, tuttavia, si distingue per un ambito
maggiormente circoscritto e di stampo pragmatico, che pud prevedere 1'impiego di
metodi qualitativi di campo e, in alcuni casi, anche di strumenti quantitativi e statistici,
facilitando la comprensione dei processi e delle idee in un contesto concreto (Cohen,

Manion, Morrison, 2007, p. 253).

29 Citato in Cohen et al., (2007, p. 253).
30 Ibid.
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Adelman et al. (1980)°! osservano che una ricerca basata su case study pud essere
avviata in due modi: selezionando un caso specifico da analizzare oppure concentrandosi
su un costrutto teorico, come ad esempio un innovativo programma di insegnamento. In
linea con tale prospettiva, la presente ricerca fa riferimento anche alla definizione
proposta da Schramm (1971)2, secondo cui un case study mira a chiarire un insieme di
decisioni: perché siano state prese, come siano state attuate e con quali risultati. Questa
impostazione risulta coerente con le scelte metodologiche qui adottate, sia nella fase di
progettazione del progetto sia in quella di realizzazione e implementazione operativa, in
cui le decisioni didattiche sono state motivate e rese esplicite per garantire la trasparenza

del processo al lettore non familiare con il framework NoLBrick.

Come sottolineato da Duff (1990, p. 35)*%, la metodologia del caso studio pud basarsi
sull’osservazione di eventi concreti. Tale approccio risulta particolarmente utile per
analizzare scelte didattiche mirate e aspetti glottodidattici in contesti limitati, come quello
della presente ricerca, dove € necessario un approfondimento qualitativo delle dinamiche
sviluppate nel corso dei laboratori. Come evidenziano Cohen et al. (2007, pp. 253-254),
ogni contesto di ricerca ¢ unico e dinamico, e il caso studio permette di descrivere e
analizzare la complessa rete di relazioni, eventi e fattori che si intrecciano e si modificano
nel tempo all’interno di una situazione concreta. Questa prospettiva risulta pienamente
coerente con lo spirito del progetto, costruito su un approccio dialogico e interattivo, in
cui ogni scambio e interazione genera processi di causa ed effetto. I risultati derivanti da
queste interazioni, che coinvolgono partecipanti, facilitatori e organizzatori, costituiscono
dati preziosi per la ricerca, poiché consentono di osservare fenomeni qualitativi legati

all’emotivita, all’inclusione, alla collaborazione e alla responsabilita.

In seguito, si ritiene opportuno richiamare la definizione proposta da Stenhouse
(1975)**, secondo cui il caso studio pud essere inteso come una forma di ricerca-azione,

centrata sull’osservazione e la riflessione del docente all’interno del proprio contesto

31 Ibid.
32 Citato in Yin, (2018).

33 Citato in Nunan (1992, p. 76).
34 Citato in Cohen et al. (2007, p. 301).
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professionale. Tra i principali vantaggi di questo approccio, Adelman et al. (1980) ne
evidenziano 1’elevata aderenza alla realta educativa, che lo rende uno strumento
particolarmente utile per individuare problemi, bisogni e opportunita di miglioramento.
Gli stessi autori sottolineano inoltre che i risultati di una ricerca di questo tipo possono
essere presentati in modo piu accessibile rispetto ad altri metodi, grazie a un linguaggio
meno tecnico € a una struttura interpretativa piu immediata. Proprio per questa sua natura,
il caso studio si presta a essere compreso da pubblici diversi, rendendolo un mezzo di
indagine e comunicazione accessibile. Un ulteriore vantaggio consiste nella possibilita di
costruire una base di dati che puo essere reinterpretata da futuri ricercatori e di applicare
1 risultati in modo diretto e concreto nei contesti educativi. In tale prospettiva, come
osservano Adelman et al. (1980), il caso studio contribuisce alla democratizzazione dei
processi decisionali, offrendo al lettore la possibilita di valutare autonomamente le
implicazioni dello studio. *® In questa ricerca, tali vantaggi si traducono nella possibilita
di analizzare, da una prospettiva pratica, gli effetti del framework adottato, con particolare
attenzione alle dimensioni emotive, inclusive e collaborative che hanno caratterizzato la

partecipazione dei soggetti coinvolti nel laboratorio di lingua italiana.

Un ulteriore riferimento teorico ¢ offerto da Yin (2018), che discute i concetti di
attendibilita e validita nell’ambito del caso studio. Tali aspetti risultano particolarmente
rilevanti nel presente lavoro, poiché i dati raccolti provengono in parte da soggetti interni
al progetto (membri del team di ricerca) e in parte da soggetti esterni (partecipanti al
laboratorio), tramite interviste e questionari somministrati prima e dopo I’esperienza. Yin
(2018) osserva che la validita costruttiva (construct validity) pud rappresentare una
criticita a causa della mancanza di strumenti di misurazione e dell’inevitabile presenza di

giudizi soggettivi nella raccolta dei dati.

Inoltre, Yin (2018) sottolinea la frequente necessita, in questo tipo di ricerca, di
formulare inferenze ogniqualvolta non sia possibile osservare direttamente un evento. Il

ricercatore, infatti, deduce che un determinato fenomeno derivi da un evento precedente,

33 Ibid.
36 Citato in Cohen et al. (2007, p. 256).
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basandosi su evidenze documentali o su interviste. Nella presente ricerca si ¢ cercato di
garantire la validita delle inferenze attraverso I’impiego di molteplici strumenti di raccolta
e confronto dei dati: interviste e questionari, report interni redatti dai ricercatori,
annotazioni e registrazioni audio realizzate durante le attivita. Si auspica che tale
triangolazione metodologica abbia consentito di migliorare I’affidabilita e la solidita delle

conclusioni.

Infine, come evidenziato in Adelman et al. (1980)%’, il valore del caso studio non
risiede unicamente nella sua funzione esplorativa o preparatoria rispetto a ricerche di tipo
sperimentale, ma anche nella capacita di produrre conoscenze significative in sé, radicate
nel contesto e utili alla comprensione di fenomeni complessi. Sebbene una serie di studi
di caso possa contribuire alla costruzione di teorie pitt ampie, anche 1’analisi di un singolo
caso possiede una propria legittimita epistemologica, in quanto consente di cogliere

specificatamente 1 processi e le dinamiche che lo caratterizzano.

In questa prospettiva, il presente studio non si propone come un’indagine isolata o
conclusiva, ma come un tassello all’interno di un percorso di ricerca piu ampio
nell’ambito del framework NoLBrick, sviluppato a partire da esperienze didattiche del
2011 e formalizzato dai primi studi ricerca-azione nel 2018/19. Esso si inserisce quindi
in un processo di riflessione e sperimentazione progressiva, ovvero di ricerca azione
(Coonan 2000), nel quale ogni caso contribuisce a far emergere nuove domande, ipotesi
e direzioni di sviluppo. L’obiettivo non ¢ quello di fornire una “verita” definitiva o
generalizzabile, bensi di offrire una lettura situata e contestuale, capace di chiarire alcuni
aspetti chiave del framework adottato in relazione al suo contesto specifico, ovvero Expo

2025 Osaka.

37 Citati in Nunan, (1992).
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4.4. Contesto di ricerca

4.4.1. Expo 2025 Osaka - Il Level-Free Italian NoLBrick Workshop

all’interno del progetto Make Italian Culture Alive
I1 workshop oggetto di questa trattazione si inserisce all’interno del progetto “Make
Italian Culture Alive (MICA)”, finanziato dal Ministero dell’Universita e della Ricerca
(MUR) in occasione di Expo 2025 Osaka. Il progetto, attuato tra il 6 e il 10 maggio 2025
presso la Sala Multimediale Conferenze del Padiglione Italia, ha previsto una serie di
attivita laboratoriali finalizzate all’esplorazione del patrimonio artistico e culturale

italiano attraverso la sperimentazione di metodi innovativi e interattivi.

Il progetto ¢ stato sviluppato da un consorzio accademico coordinato dall’Universita
Ca’ Foscari di Venezia (UNIVE), in collaborazione con diverse universita italiane e
internazionali, tra cui I’Universita La Sapienza di Roma (UNIROMAL1), I’Universita
degli Studi di Firenze (UNIFI), I’Universita degli Studi di Napoli L’Orientale (UNIOR),

I’Universita Statale di Milano (UNIMI) e una rete di universita partner giapponesi.

Esso ha coinvolto attivamente il pubblico attraverso laboratori interattivi, installazioni
multimediali e la presentazione di progetti di ricerca all’avanguardia, tra cui RePAIR,
CHANGES e iNEST, favorendo la creazione di connessioni significative tra Italia e

Giappone e la valorizzazione culturale in chiave contemporanea.

Nel capitolo 4.3.3. denominato “Genesi, contenuti e obiettivi del progetto”, verra
fornita una descrizione maggiormente dettagliata della proposta progettuale e degli attori

che sono stati coinvolti nella progettazione e nell’attuazione del presente caso studio. 3

4.4.2. 11 caso studio: Level-Free Italian NoLBrick Workshop
II workshop descritto in questa tesi ¢ parte integrante del progetto intitolato “Make
Italian Culture Alive” (MICA), approvato e finanziato dal Ministero dell’Universita e

della Ricerca (MUR), volto alla selezione di proposte progettuali coerenti con i temi

38 Per informazioni relative al Progetto MICA, e ai progetti di ricerca condotti da NoLBrick, si rimanda ai
seguenti link: a) (https://pric.unive.it/progetti/mica’home), 05 dicembre 2025; b)
(https://molbrick.unive.it/), 05 dicembre 2025.
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prioritari prescelti per il Padiglione Italia a Expo 2025 Osaka. In questo contesto, il
“Level-Free Italian NoLBrick Workshop” ¢ stato selezionato come una delle attivita
laboratoriali, contribuendo al percorso comune attraverso la promozione
dell’insegnamento della lingua italiana in uno spazio aperto e inclusivo, a prescindere dal

livello di competenza linguistica dei partecipanti.

Il workshop ¢ stato tenuto congiuntamente dalla Prof.ssa Marcella M. Mariotti
(Workshop Scientific Coordinator, Universita Ca’ Foscari Venezia), dalla Dott.ssa
Margherita Melotti (Workshop Project Coordinator, Universita Ca’ Foscari Venezia -
University of Tokyo), dalla Dott.ssa Matilde Giugni (Workshop Project Assistant,
Universita Ca’ Foscari Venezia) e dallo scrivente Dott. Ruggeri Nicholas (Project

Collaborator, Universita Ca’ Foscari Venezia).

Basato sull’approccio didattico NoLBrick, sviluppato presso 1’Universita Ca’ Foscari
di Venezia da Marcella Mariotti, il laboratorio ha proposto un approccio critico-
trasformativo all’insegnamento delle lingue straniere, volto a rendere [I’italiano

accessibile attraverso il dialogo in contesti realistici e 1’uso di strumenti tecnologici.

Svoltosi presso il Padiglione Italia dell’Expo di Osaka, dedicato alla valorizzazione
dell’arte e del patrimonio culturale italiano, il workshop ha invitato 1 partecipanti a
interagire con [’ambiente circostante in maniera attiva e critica, favorendo
I’apprendimento della lingua italiana attraverso attivita pratiche e immersive. Durante le
giornate di laboratorio ¢ stata inoltre presentata 1’applicazione CAFOSCARI lJisho,
dizionario digitale giapponese-italiano gratuito, sviluppato dal Dipartimento di Studi
sull’Asia e sull’Africa Mediterranea (Universita Ca’ Foscari di Venezia, UCF), e
utilizzata come strumento di supporto alle attivita didattiche durante il laboratorio.
Quest’ultimo ¢ stato condotto anche attraverso il supporto di facilitatori madrelingua
italiani con esperienza nell’ambito della didattica inclusiva e trasformativa e ha accolto
un pubblico eterogeneo, unito dal desiderio di avvicinarsi alla lingua e alla cultura italiana

in modo dinamico e partecipativo.
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4.4.3. Genesi, contenuti e obiettivi del progetto Level-Free Italian NoLBrick
Workshop

Per contestualizzare in modo piu preciso la nascita e 1’evoluzione del workshop, il
capitolo si apre con una sintesi dell’intervista condotta con la PI, Marcella Mariotti, e
alcuni estratti. L’intervista ha fornito una preziosa chiave di lettura riguardo alle
motivazioni alla base della proposta progettuale, al legame tra il workshop e il contesto
in cui ¢ stato inserito, agli obiettivi piu ampi dell’iniziativa MICA, nonch¢ alle scelte
didattiche e operative che ne hanno guidato la strutturazione e 1’attuazione. Si precisa che,
nei passaggi riportati nel testo, le citazioni sono state in alcuni casi leggermente adattate

per migliorare la leggibilita e uniformarle al registro accademico.

Innanzitutto, 1’idea di sviluppare il workshop descritto in questo studio si ¢ delineata
nel corso degli anni come risultato di diverse esperienze maturate dalla PI nell’ambito
dell’insegnamento linguistico, sia in Italia che in Giappone. In particolare, le esperienze
maturate in scuole private, istituti di cultura e universita nelle aree del Kanto e del Kansai,
cosi come nei corsi di formazione per aziende giapponesi, hanno avuto un ruolo
significativo nella sua crescita didattica e nella definizione del suo pensiero pedagogico.
In questa prospettiva, la varieta dei profili con cui si € confrontata ha favorito lo sviluppo
di una maggiore flessibilita metodologica, contribuendo al contempo all’elaborazione
dell’approccio NoLBrick, adottato a partire dal 2018.

“Abbiamo scelto insieme [I’insegnamento dell’] italiano oltre al fatto dell'innovazione

(...) [in quanto] avevo esperienza di insegnamento dell'italiano in Giappone

(...) un'esperienza abbastanza classica con grammatiche manuali, ma anche a livello di

insegnamento privato con materiali autentici, perché gia allora utilizzavo i fotoromanzi o

le canzoni e quindi questo tipo di esperienza, unita a quella che ¢ la mia professione di

ricercatrice di glottodidattica della lingua giapponese [critico-trasformativa] ha fatto si che,

insomma, fosse un progetto perfettamente congeniale. (...) avere questo tipo di esperienza

¢ stato importante per poter adattare la didattica a un ambiente cosi speciale come era quello

dei 60 minuti all'interno di Expo (...)”. [Marcella M. Mariotti, le parole tra parentesi sono
dell’autore].

Durante la fase di presentazione, valutazione e approvazione della proposta
progettuale da parte del MUR, ¢ stato scelto di valorizzare le caratteristiche distintive del
Dipartimento di studi sull’Asia e sull’Africa Mediterranea, curriculum “Giappone”,

dell’ateneo Ca’ Foscari. Questo dipartimento ¢ infatti, ad oggi, uno dei pochi in Italia ad
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offrire  un corso di glottodidattica della lingua giapponese con approcci
critici/trasformativi. Tenendo conto del contesto e del pubblico destinatario del workshop,
si ¢ deciso di adottare lo stesso approccio anche per 1’insegnamento dell’italiano,
all’interno di un percorso multidisciplinare sviluppato in collaborazione con gli altri
dipartimenti e partner coinvolti nel progetto.
“(...) avevamo gia nel 2023 iniziato a riflettere su cosa sarebbe stato utile o interessante
portare a Expo come dipartimento di lingua giapponese (...). Nel momento in cui ¢’¢ stato
da decidere in quale modo relazionarsi [tra i diversi dipartimenti] per un progetto
multidisciplinare, si € pensato alla ricerca innovativa sulla didattica della lingua giapponese,

(...) questa volta, pero, applicata alla lingua italiana (...)”. [Marcella M. Mariotti, le parole
tra parentesi sono dell’autore].

Durante la fase di richiesta del finanziamento, era stato inizialmente previsto 1’utilizzo
di materiale autentico in lingua italiana all’interno dello spazio di laboratorio. Il progetto
prevedeva la realizzazione di alcuni momenti del workshop con cadenza bisettimanale
per due mesi, anziché su base giornaliera come poi effettivamente attuato. Le attivita
hanno incluso anche materiali elaborati dalle universita partner. Fin dall’inizio, 1’obiettivo
principale era offrire ai partecipanti I’opportunita di praticare I’italiano in un ambiente in
cui potessero cercare e selezionare autonomamente i materiali da utilizzare, attraverso
fotografie e video. Il materiale, pertanto, non veniva fornito dal docente, ma scelto
direttamente dagli studenti, promuovendo la loro agency e la motivazione intrinseca.
L’intervento del docente assumeva la forma di una facilitazione, in un contesto ispirato a

principi di liberta e di partecipazione attiva.

Un’altra motivazione che ha guidato la proposta e la progettazione del workshop
riguarda il pubblico previsto per I’Expo 2025 di Osaka. La proposta intendeva
promuovere la lingua e la cultura italiane presso il pubblico giapponese, storicamente
affascinato dall’Italia fin dagli anni ’90, durante una vera e propria esplosione di
popolarita che ha portato il Bel Paese ad essere considerato “il paese straniero piu amato
fra tutta la popolazione femminile e giovanile dell’epoca” (Miyake, 2011, p. 11) 3, e

ancora oggi particolarmente apprezzato. “° In questa prospettiva, il progetto ha voluto

39 Cfr. il sondaggio nazionale riportato in NHK Broadcasting Culture Research Institute 2008: 113-16.
40 . https://www.dentsu.co.jp/news/release/2019/0415-009801.html), 07 dicembre 2025;
https://www.s-bokan.com/blog/post-40805/) 07 dicembre 2025.
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rivolgersi a quella generazione, oltre che alle nuove, potenzialmente influenzate nella loro
percezione dell’Italia dai racconti e dai ricordi dei genitori o dei nonni. Il rinnovato
interesse per il Padiglione Italia ¢ stato confermato sia dalla copertura mediatica offerta
da diverse emittenti televisive durante I’evento internazionale. *' La stampa nazionale ha,
infatti, sottolineato la forte affluenza: secondo quanto riportato da The Japan News by
Yomiuri Shimbun®’: “By noon, there was a five-hour wait to enter the Italian pavilion,
one of the most popular attractions, where visitors could view valuable artworks such as

the ancient Roman sculpture “Farnese Atlas”.
Mariotti riporta:

“[I’obiettivo era] ovviamente attrarre il piu possibile visitatori e in considerazione appunto
degli studi (...), anche sociologici, che sono stati fatti sul Giappone all'interno del
dipartimento [DSAAM], [in riferimento] alla grande passione che c'¢ per I'ltalia in
Giappone sin dal sin dagli anni 80 (...) [possiamo dire che] i giovani degli anni 80 che
viaggiavano in Italia con valigioni vuoti per fare shopping, anche grazie allo yen allora
apprezzato come una delle valute piu forti al mondo, adesso sono i genitori di quelle
persone che sono studiano italiano nelle universita o in scuole private”. [Marcella M.
Mariotti, le parole tra parentesi sono dell’autore].

Nonostante ci0, la prospettiva principale si ¢ sviluppata con 1’obiettivo di non limitare
la lingua e i contenuti a stereotipi culturali prestabiliti, né da parte di chi partecipava né
da parte di chi proponeva le attivita, evitando che alcun preconcetto potesse costituire
barriere tra 1 partecipanti. Il workshop ha infatti accolto anche persone non provenienti
necessariamente dal Giappone, come sara successivamente illustrato nel capitolo dedicato
al profilo dei partecipanti. Fin dal principio, quindi, I’intenzione ¢ stata quella di
valorizzare la passione e la condivisione dell’interesse verso ’universo “Italia” tra i
partecipanti, mediante 1’interdisciplinarita caratterizzante il progetto, che ha permesso di
coniugare arte, cultura, archeologia e molti altri aspetti, non necessariamente legati a

un’idea precostituita di “italianita”.

In relazione agli obiettivi formativi del progetto, I’interesse nei confronti della lingua

e della cultura italiana ha rappresentato lo strumento di connessione ideale per favorire lo

41 Per riferimenti, consultare il seguente link: (https://tg24.sky.it/mondo/2025/07/15/expo-2025-osaka-
padiglione-italia-bilancio) (05 novembre 2025).
42 (https://japannews.yomiuri.co.jp/society/general-news/20251013-286200/ ), 05 dicembre 2025.
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stabilirsi di un ambiente interdisciplinare, relativamente alle iniziative proposte dal
progetto MICA. Cio0 ¢ stato sviluppato nella prospettiva di favorire la vicinanza tra culture
diverse, permettendo ai partecipanti di instaurare relazioni e momenti di condivisione in
riferimento alla loro passione per I’Italia, anche grazie al supporto dei materiali presenti
nello spazio del Padiglione Italia.
“Il progetto Mica non solo presentava i vari aspetti della cultura italiana, ma voleva anche
essere un momento di condivisione con [e tra] le persone (...) proprio perché [la] lingua era
interdisciplinare, coglieva tutti gli aspetti della cultura italiana, rendendola viva (...). Questo
tipo di approccio non prevedeva l'insegnamento del congiuntivo, del condizionale e via
dicendo, ma prevedeva che le persone si conoscessero, [che] lavorassero insieme con la

lingua italiana, quindi la sentissero parte, insomma, di quel momento che stavano
condividendo”. [Marcella M. Mariotti, le parole tra parentesi sono dell’autore].

La lingua costituisce, sulla base del dialogical active approach di Hosokawa (2017)
un’attivita che permette alle persone di interagire e dialogare con gli altri e la societa. In
questa prospettiva, 1’apprendimento non nasce come un esercizio formale, ma come
un’esigenza comunicativa del parlante: ¢ il dialogo che ci aiuta a scoprire similitudini,
differenze, e che ci induce a pensare, riflettere, e a interrogarci su cid che ¢ presente
all’interno di ognuno di noi (Mariotti 2022, p. 440). Tale visione, facente parte del
framework NoLBrick, ha orientato le scelte metodologiche del laboratorio; il Principal
Investigator ha, sin dal principio, concepito le attivita presenti nel laboratorio come
funzionali all’obiettivo di sviluppare un dialogo (%} &%, taiwa)* fra i partecipanti,
facilitando uno spazio in cui i partecipanti potessero esplorare e condividere i loro
interessi. Il Team NoLBrick ha sostenuto questo principio per tutta la durata del progetto
nell’intento di proporre uno spazio didattico privo di restrizioni, che andasse oltre il native
speakerism e norme oppressive (Mariotti, 2020) e che fosse, al contrario, caratterizzato

da uno spirito di condivisione, collaborazione e spontaneita.

“I contenuti, questa volta sono stati delle frasi appunto di coinvolgimento emotivo, quindi
presentazione di “dove sei”, “cosa ti piace”, [cosi] da poter [permettere di] scambiare [e
dialogare] all'interno delle sei persone che erano sedute al tavolo (...)”. [Marcella M.

Mariotti, le parole tra parentesi sono dell’autore].

A questo proposito, Mariotti afferma:

43 Hosokawa, H. (2004).
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[11 padiglione Italia] dal punto di vista didattico era quasi un non-luogo perché non aveva
restrizioni di voto, valutazione e necessita di apprendimento (...) non c¢’erano limiti o
barriere (...). [la diversita tra persone e competenze linguistiche] ¢ stata un'ulteriore rottura
delle barriere, in un contesto chiuso come quello del Padiglione”. [Marcella M. Mariotti, le
parole tra parentesi sono dell’autore].

Durante ’intervista, Mariotti ha inoltre indicato alcuni dei criteri e obiettivi prefissati
insieme al team operativo per il successo del workshop, ispirati alla didattica critico-

trasformativa (cfr. Freire 1968; Kincheloe, Mclaren 2007; Crookes 2016):

“(I) primo criterio era proprio quello del coinvolgimento personale e anche della facilita
di pronuncia e di memorizzazione. (...) I'agency, cio¢ il fatto di cercare da soli, scegliere da
soli cio su cui ci si voleva concentrare € sicuramente (stata) una grossa spinta motivazionale.
(...) la guida, la facilitazione veniva fatta si, certo da noi, ma dopo c'¢ stato questo spazio
di liberta (...)”. (Marcella M. Mariotti, le parole tra parentesi sono dell’autore).

Infine, il workshop ha previsto I’impiego di strumenti tecnologici e di materiali
caratterizzati da riferimenti culturali legati all’Italia. Le attivita, infatti, hanno previsto
I’utilizzo di risorse autentiche sostenute, da una parte, dal metodo dialogico, inteso come
pratica umanizzante lo studente (Freire 1968), e dall’altra dall’apprendimento autonomo,
inteso come “the ability to take charge of one’s learning” (Holec, 1981, p. 3). L’obiettivo
era quello di stimolare nei partecipanti un interesse € una motivazione autentica, creando
al contempo un senso di condivisione basato sulle passioni, gli interessi e le curiosita
comuni verso il Bel Paese e la sua lingua.

Non abbiamo voluto assolutamente limitare il dialogo, 1’esperienza, la passione a (...)

stereotipi culturali. In ottica workshop [I’obiettivo] era fornire esempi culturali, ma che

rimandassero a quello che [ai partecipanti]| piace dell’Italia, quindi a passioni (...). Il

materiale non era dato dal docente (...) le persone si muovevano, curiosando per la stanza,

e guardandosi attorno [guardando i video] decidevano cosa poteva essere piu interessante
per loro”. [Marcella M. Mariotti, le parole tra parentesi sono dell’autore].

4.4.4. Dalla concezione alla realizzazione: lo sviluppo del progetto Level-

Free Italian NoLBrick Workshop

L’iniziativa oggetto di caso di studio si ¢ inserita nell’ambito delle strategie promosse
dal MUR per la valorizzazione del carattere distintivo, contemporaneo e originale del
patrimonio culturale e artistico italiano. Essa si ¢ fondata sull’adozione di pratiche
partecipative, innovative e orientate alla sostenibilita, che hanno mirato alla tutela e alla

valorizzazione del patrimonio attraverso la costruzione di comunita attive, la
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partecipazione dal basso, I’interazione con le tecnologie emergenti, tra cui I’intelligenza

artificiale, e la creazione di narrazioni ed esperienze condivise.

La fase di ideazione e coordinamento con i progetti proposti da altre universita,
destinati alla selezione ministeriale, € iniziata nel febbraio 2024 e si € conclusa con la
presentazione ufficiale della candidatura a maggio dello stesso anno. A seguito della
comunicazione di approvazione ¢ stata avviata una rimodulazione del progetto: sono stati
rivisti i costi, adeguati i tempi di attuazione e predisposti i bandi per il reclutamento del

personale necessario, tra cui un coordinatore e un assistente alla coordinazione.

I1 lavoro si € svolto in sinergia con altri team coinvolti nella realizzazione di laboratori
paralleli, nell’ambito del medesimo progetto. Tale dimensione collaborativa ha richiesto
il coordinamento con rappresentanti di universitd partner, nonché con uffici
amministrativi e tecnici dell’Universita Ca’ Foscari, coinvolti nella predisposizione del

materiale promozionale, tra le quali: locandine, inviti, autorizzazioni, ¢ accrediti.

Per quanto concerne la progettazione del workshop oggetto di studio, la pianificazione
dettagliata della struttura e del contenuto del laboratorio ha preso avvio nel mese di
gennaio 2025. Questa fase ha percio previsto 1’elaborazione condivisa di un file Excel,
nel quale I’intera durata del workshop (prima fissata in 45° € poi modificata in 60’) ¢ stata
suddivisa in intervalli di due minuti. In ciascuna cella temporale sono state inserite
indicazioni operative precise: quali attivita svolgere, cosa comunicare al pubblico, quali
strategie metodologiche o interattive adottare e in che modo modulare il ritmo
dell’intervento. Questa griglia ha costituito uno strumento fondamentale di co-

progettazione, regolarmente aggiornato e discusso nel corso delle riunioni settimanali.

Le riunioni si sono tenute con cadenza regolare, una o due volte a settimana, sia in
modalita virtuale (principalmente tramite Zoom) sia in presenza. Oltre agli incontri interni
al team, sono stati organizzati momenti di confronto interateneo e con istituzioni partner
del progetto, con I’obiettivo di garantire un coordinamento efficace e affrontare
congiuntamente aspetti specifici di carattere progettuale, logistico o istituzionale. Gli
incontri interni si sono svolti con configurazioni flessibili, determinate dalle necessita

operative: a volte con la partecipazione dell’intero gruppo, composto dalla Principal
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Investigator, la Project Coordinator, la Project Assistant e il Project Collaborator, altre
volte coinvolgendo solo alcune figure chiave per la definizione delle linee strategiche,
oppure per la gestione quotidiana delle attivita. Ogni incontro ha previsto una durata
compresa tra una e due ore e si ¢ concentrato su aggiornamenti, pianificazione,
suddivisione dei compiti e discussione di aspetti relativi alla progettazione didattica e

all’organizzazione logistica del workshop.

I1 lavoro ¢ stato supportato da un sistema di coordinamento digitale, che ha previsto
I’impiego integrato di diversi strumenti: Google Gmail per la corrispondenza ufficiale,
WhatsApp per comunicazioni rapide e informali, e Google Drive come spazio di
archiviazione e lavoro collaborativo. Nel drive condiviso sono stati organizzati, in modo
strutturato, numerosi documenti fondamentali per la gestione del progetto: i verbali delle
riunioni, la suddivisione dei compiti, bozze delle e-mail da inviare alle universita
selezionate, I’elenco delle universita partner giapponesi da contattare, i nominativi per gli
accrediti, 1 template per le presentazioni, i file PowerPoint da utilizzare durante il
laboratorio, nonch¢ la gia citata pianificazione temporale dettagliata del workshop. Per
una panoramica completa sul processo di progettazione, si veda la Tabella n.1 sottostante,
che presenta il timesheet del progetto con indicazione delle attivita, dei partecipanti e dei

contenuti.

Durante la fase di progettazione sono emerse alcune criticita organizzative, in
particolare legate alla gestione delle tempistiche serrate e alla complessita derivante dalla
differenza di fuso orario tra i componenti del team, dislocati tra Giappone (Project
coordinator e collaborator) e Italia (P.1. e Project assistant). Nonostante queste difficolta,
il lavoro di coordinamento € proseguito in modo regolare grazie alla pianificazione

condivisa e all’uso costante di strumenti digitali per la comunicazione e I’archiviazione.

Di seguito ¢ riportata la tabella contenente un riassunto delle principali fasi
organizzative condotte dal gruppo di ricerca, insieme alle giornate dedicate alla

presentazione e alla messa in opera del laboratorio.
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Tabella 1: Timesheet delle attivita e dei contenuti

Incontro Data Attivita Contenuti
1 30/01/2025  Primo incontro da remoto: - Timeline EXPO
Mariotti, Melotti, Giugni - Proposte workshop e tempistiche
- Tracker prossime attivita e reminder
2 17/02/2025 | Primo incontro gruppo completo, | - Pianificazione del lavoro
da remoto: Mariotti, Melotti, | - Assegnazione ruoli e task
Ruggeri, Giugni
3 18/02- Asincrono, tutto il Team (Zoom e | Stesura materiali workshop, gestione e-
28/02 tramite WhatsApp) mail, inizio preparazione progetto
promozionale
4 28/02/2025 | Incontro Melotti e Ruggeri, di | - Stesura e revisione del questionario di
persona. Programma operativo, 1. | partecipazione
- Brainstorming attivita workshop
- Preparazione e-mail pubblicitarie per
raccolta partecipanti
5 04/03/2025 | Riunione Expo, progetto MICA - Ingressi gratuiti per partecipanti
online, Mariotti & Universita Ca’ - Richiesta Ipad per workshop
Foscari
6 12/03/2025 | Incontro Melotti e Ruggeri, di | - Ricerca dipartimenti e scuole di lingua
persona. Programma operativo, 2. | da contattare per raccolta partecipanti
- Brainstorming relativo a possibili
strumenti di pubblicita per il laboratorio
7 17/03/2025 Riunione Expo, progetto MICA da
remoto: Universita Ca’ Foscari
& partner progetto, Mariotti,
Melotti, Giugni
8 24/03/2025 | Riunione Team da remoto: | - Richiesta lista universita partner con
Mariotti, Melotti, Giugni, Ruggeri, | Ca’ Foscari, aventi dipartimenti di
International Office Ca' Foscari | italiano
(Moretto) - Richiesta conferma giorni e orari
definitivi per lo svolgimento del
workshop
- Richiesta informazioni circa inviti
formali da inviare alle istituzioni
selezionate (grafica, contenuto, e
tempistiche)
9 27/03/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da @ - Revisione questionario di
remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, = partecipazione
Ruggeri - Programmazione e pianificazione
workshop
- Predisposizione promozione €
pubblicita
15 31/03/2025 | Riunione Expo, progetto MICA & | - Scelta logo Progetto MICA
partner progetto, da remoto, - Stesura e definizione calendario
Mariotti, Melotti, Giugni & @ laboratori
Universita Ca’ Foscari - Accrediti e omaggi (gadget, ‘ingressi
omaggio’)
16 03/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da - Gadget e biglietti da visita

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni,
Ruggeri

- Registrazione sondaggio
partecipazione
- Lista termini da inserire in

CAFOSCARI Jisho
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- Richiesta Team
NoLBrick
- Definizione attivita workshop e

tempistiche

accrediti  per

17 05/04/2025 | Incontro Melotti e Ruggeri, di
persona. Programma operativo, 3.
18 07/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da - Briefing e punto della situazione: invio
remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, = degli inviti di partecipazione al
Ruggeri workshop ai partner e soggetti
selezionati
19 19/04/2025 | Incontro Melotti e Ruggeri, di
persona. Programma operativo, 4.
20 24/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da @ - Preparazione simulazione del 25 aprile
remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, = [cfr. capitolo 4.4.7.]
Ruggeri - Scelta dei video e predisposizione del
foglio "minuto per minuto" per la
programmazione delle attivita e
scansione del tempo
21 25/04/2025 | Incontro Melotti ¢ Ruggeri, di | - Ricerca-azione: Simulazione
persona. Programma operativo, 5. | laboratorio a 9 studenti madrelingua
giapponese ¢ 1 madrelingua francese
- Raccolta dati e feedback per revisione
del contenuto e delle attivita del
laboratorio Expo
22 28/04/2025 Riunione Expo, progetto MICA & - Locandine, grafica e pubblicita
partner progetto, da remoto; progetto MICA
Mariotti, Melotti, Giugni & - Indicazioni logistiche, biglietti,
Universita Ca’ Foscari trasferimenti e accrediti dei partecipanti
MICA
- Ultime domande e quesiti prima della
partenza
23 28/04/2025 @ Riunione gruppo NoLBrick, da | - Revisione attivita workshop NoLBrick
remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, | - Condivisione con il Team della
Ruggeri simulazione del workshop effettuata il
25 aprile
24 30/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da - Stesura slides presentazione progetto
remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, = NoLBrick
Ruggeri - Stesura slides da utilizzare durante il
laboratorio NoLBrick
25 05/05/2025 | Riunione gruppo NoLBrick, da @ - Simulazione presentazione PPT del
remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, @ progetto
Ruggeri
26 06/05/2025 Prima giornata in presenza del - Presentazione del progetto (MICA) e
gruppo NoLBrick, presso Expo @ del laboratorio presso Padiglione Italia,
2025 Osaka. Mariotti, Melotti, Expo 2025 Osaka
Giugni, Ruggeri - Preparazione workshop presso
Padiglione Italia Expo 2025 Osaka
27 07/05/2025 @ Seconda giornata in presenza del - Preparazione workshop (10:00 - 21:00,
gruppo NoLBrick, presso Expo | orari variabili) presso Padiglione Italia
2025 Osaka. Mariotti, Melotti, = Osaka Expo
Giugni, Ruggeri
28 08/05/2025 | Terza giornata in presenza del - Preparazione workshop (10:00 -21:00,

gruppo NoLBrick, presso Expo

orari variabili) presso Padiglione Italia
Osaka Expo
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2025 Osaka. Mariotti, Melotti,
Giugni, Ruggeri

29 09/05/2025 | - Prima sessione laboratoriale: = Svolgimento del laboratorio 1 (ore
NoLBrick Team (4), facilitatori (3) | 15:00-16:00) [cft. capitolo 4.6.1.1.]

e partecipanti (19)

30 10/05/2025 - Seconda sessione laboratoriale: = Svolgimento del laboratorio 2 (ore
NoLBrick Team, facilitatori (2) e | 12:00-13:00) [cfr. capitolo 4.6.1.2.]
partecipanti (23)

I1 28 e 30 aprile il team si ¢ riunito per I'ultima volta in modalita remota al fine di
completare sia le slide destinate alla presentazione del progetto, prevista per il 6 maggio,
sia quelle relative al laboratorio. Durante ’incontro, il gruppo ha revisionato le slide
utilizzate nella sessione di prova del 25 aprile e ha deciso di mantenere la struttura
proposta dal coordinatore e dal collaboratore del progetto, ritenendola coerente con gli
obiettivi e I’approccio didattico adottato. L’assetto metodologico ha previsto un equilibrio
tra input visivi e scritti, al fine di favorire la comprensibilita delle attivita per tutti i
partecipanti, senza tuttavia trascurare la natura della classe dialogica e senza livelli, in cui
viene loro richiesto di riflettere criticamente, e interagire in un ambiente, in questo caso,
il piti possibile dominato dalla lingua italiana. E stato effettuato un aggiornamento relativo
all’invio degli accrediti e alla raccolta delle conferme di partecipazione, inviate ai
partecipanti il 25 aprile dalla Project Assistant Matilde Giugni. A1 partecipanti ¢ stata
confermata la loro partecipazione al workshop e comunicato che 1 biglietti sarebbero stati
forniti dall’Universita Ca’ Foscari, rassicurandoli in merito alla selezione effettuata e al
fatto che eventuali costi per I’ingresso all’evento e al padiglione Italia non sarebbero
gravati su di loro. Sono state inoltre fornite indicazioni sulla possibile presenza di tempi
di attesa prolungati per 1’ingresso, con [’obiettivo di informare adeguatamente i
partecipanti e favorire un’esperienza serena e consapevole relativamente a tutte le

procedure necessarie per accedere all’Expo.

Durante le giornate del 5, 6, 7 e 8 maggio, il team ha svolto sessioni di lavoro
giornaliere finalizzate alla preparazione e alla gestione delle diverse fasi del progetto.
Nella giornata del 6 maggio si ¢ tenuta la sessione di apertura del progetto MICA, durante
la quale il gruppo, insieme ai partner coinvolti, ha presentato al pubblico interessato il

workshop, le teorie innovative proposte e i relativi contenuti. Il pubblico presente a questa
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sessione non coincideva con quello che avrebbe successivamente partecipato ai laboratori,
ma era costituito da visitatori del Padiglione Italia e da persone registratesi tramite 1’app
dell’evento*, presumibilmente interessate in modo generico alle iniziative e ai progetti
in corso. L’incontro aveva quindi una funzione prevalentemente divulgativa e introduttiva,
volta a illustrare gli obiettivi del progetto e a promuoverne la conoscenza presso
un’audience piu ampia e generalista. Un esempio della diffusione dell’evento ¢ 1’articolo

pubblicato su ANSA.it*.

Nei giorni 7, 8 ¢ 9 maggio sono state condotte attivita di verifica dei materiali, dello
spazio aula, dell’audio e delle slide, comprese le revisioni della versione in lingua inglese,
oltre alla predisposizione dell’informativa sulla privacy per le registrazioni audio e del
questionario di ricerca. In tali giornate, il coordinatore del workshop e 1’assistente al
coordinamento hanno inoltre provveduto all’invio delle e-mail contenenti le istruzioni per
1 laboratori programmati nelle giornate del 9 e 10 maggio, incluse le informazioni relative
all’accesso, agli orari, ai punti di ritrovo e il video esplicativo per il trasferimento dei
biglietti forniti dall’organizzazione con i nuovi nominativi dei partecipanti. Le istruzioni
estremamente dettagliate si sono rese necessarie a causa dei tempi particolarmente ristretti
entro i1 quali era necessario informare i partecipanti, cosi da garantire un accesso regolare
agli spazi e permettere il corretto svolgimento delle diverse attivita previste. Tale livello
di precisione ¢ stato inoltre richiesto dalle difficolta legate alla gestione autonoma, da

parte dei partecipanti, delle applicazioni digitali dell’Expo relative ai biglietti di ingresso.

Contestualmente, ¢ stata curata la preparazione logistica dei materiali necessari per le
attivita (segnalibri, canzoni, gadget Ca’ Foscari e tablet). Tutte le attivita sono state svolte

in tempi estremamente ristretti € in un contesto caratterizzato da difficolta logistiche e

4 Link Google Play:
(https://play.google.com/store/apps/details?id=it.mariotti.cafoscarijisho&hl=en&pli=1), 05 dicembre
2025.

45 (‘https://www.ansa.it/expo_ 2025 osaka/notizie/2025/05/09/imparare-le-lingue-con-nolbrick-in-modo-
inclusivo-e-accessibile_8a82e7b6-7aba-4efd-99f8-f6828e31b768.html), 05 dicembre 2025.
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organizzative; tuttavia, nonostante tali criticita, il gruppo di lavoro si ¢ adoperato per
garantire una comunicazione tempestiva e trasparente, con I’obiettivo di rassicurare i
partecipanti circa la regolarita dello svolgimento dei laboratori e la loro effettiva
partecipazione. Particolare attenzione ¢ stata dedicata alla risoluzione delle problematiche
legate al trasferimento dei biglietti, procedura inizialmente non prevista, che ha reso
necessario un contatto diretto con ciascun partecipante per garantire un accesso senza
inconvenienti. Questo processo, oltre a rispondere a esigenze organizzative, ha
contribuito a instaurare un rapporto di fiducia con i partecipanti. Considerando che la
dimensione inclusiva costituiva un elemento centrale del laboratorio, tale
accompagnamento personalizzato si ¢ rivelato fondamentale per ridurre al minimo lo

stress e qualunque forma di incertezza prima, durante e dopo lo svolgimento delle attivita.

4.4.5. Promozione del workshop e corrispondenza con le universita partner
La promozione e I’attivita di corrispondenza dei laboratori programmati nelle giornate
del 9 e del 10 maggio sono avvenute nel mese di aprile 2025, mese cruciale per la
finalizzazione della pianificazione condotta nei mesi precedenti, ma al contempo
particolarmente complesso poiché coincide con I’inizio dell’anno accademico giapponese.
In questa fase, infatti, la composizione delle nuove coorti studentesche non ¢ ancora
definita, rendendo meno prevedibile I’effettiva platea di partecipanti e richiedendo

pertanto un ulteriore sforzo di coordinamento.

Contattato I’ufficio grafica dell’universita Ca’ Foscari, ¢ stata richiesta la realizzazione
di una locandina ufficiale [fig. 1] per la promozione del laboratorio. Una volta approvata,
la locandina ¢ stata distribuita tramite e-mail alle universita giapponesi selezionate. Ai
fini della selezione delle istituzioni da contattare, il team ha individuato come destinatari
prioritari sia i referenti situati nelle aree del Kanto e del Kansai gia in contatto con i
membri del gruppo di ricerca, sia gli enti che erogavano corsi di lingua italiana o che
comprendevano dipartimenti di italianistica e che intrattenevano rapporti preesistenti con
I’Universita Ca’ Foscari. Tale scelta ha permesso di concentrare la comunicazione su
istituzioni caratterizzate da un interesse specifico per la lingua e cultura italiana e di

garantire, al contempo, una maggiore efficacia nella diffusione dell’iniziativa grazie alla
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presenza di canali gia consolidati. Oltre a queste ultime, I’invito ¢ stato esteso anche a
universita partner che non necessariamente offrivano corsi di italiano, ma che avevano
legami con il Principal Investigator. Il team ha quindi inviato una comunicazione trilingue
(giapponese, inglese, ¢ italiano) per la raccolta delle adesioni (circa 100 e-mail in totale),
affinché gli uffici e i docenti contattati potessero promuovere I’iniziativa all’interno delle
proprie classi e/o dei rispettivi dipartimenti. In riferimento alle istituzioni contattate, ¢
stata inviata comunicazione agli uffici e/o docenti appartenenti alle seguenti
universitd/istituti di lingua, aventi dipartimenti di lingua italiana: Tokyo University of
Foreign Studies; Kyoto University of Foreign Studies; Osaka University; Istituto Dante
Alighieri di Osaka. Inoltre, I’invito ¢ stato anche esteso a lavoratori/lavoratrici, docenti e

ricercatori universitari.

I1 questionario di partecipazione, accompagnato dalla locandina, ¢ stato inviato dal
team nelle versioni italiana, inglese e giapponese, in base ai destinatari selezionati. Il
questionario, oggetto di un’analisi piu approfondita in un capitolo dedicato, ¢ consultabile

integralmente in appendice [Appendice 2, pp. 131-137].
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the lalian Ministry of University
and Research that brings together
five prestigious ftalisn universities
for Expo 2025 Osska. Scheduled
fom May & to 10, 2025, at the
Multmedia and Multifunctional
Space of the italy Paviion, MICA
will offer a significant oppertunity
10 explore and enhance Htaly's arti-
stic and cuftural heritage through
innovative and interactive appro-
aches.

Coordinated by Cs' Foscan Uni-
versity of Venice. the project is
carried out in collsboration with
the University of Fiorence, the Uni-
versity of Naples L'Orientale. the
University of Milan, La Sapienza
University of Rome, and with the
participation of the CHANGES
Foundation.

Through an immersive experience
that integrates anfficial inteligen-
ce, innovative teaching, language
education, and forms of artistic
expression, MICA promotes dia-
logue and cooperation bemween
italy and Japan. The public will be
engaged in interactive workshops,
multimediia installations, and pre-
sentations of cutting-edge rese-
arch projects, incluging RePAIR,
CHANGES, and INEST. The ini-
tiative @ims to create meaningful
connections and strengthen the
bond between the two cultures,
contributing to the protection and
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Figura 1: Locandina Level-Free Italian NoLBrick Workshop, in inglese e giapponese

Una volta raggiunto il numero massimo di partecipanti (50), la Project Assistant, ha
provveduto all’invio di una comunicazione di conferma della partecipazione a tutti gli
iscritti. Il messaggio, redatto in lingua giapponese e italiana, aveva lo scopo di rassicurare
1 partecipanti in merito all’avvenuta registrazione e di raccogliere i dati personali
necessari per predisporre I’accredito e 1’emissione dei biglietti nominativi. Per quanto
riguarda 1 posti in riserva, ¢ stata invece inviata una comunicazione separata dalla PC
Project Coordinator. Gli studenti interessati sono stati contattati e inseriti in una lista
d’attesa, tenuta in considerazione in caso di eventuali rinunce prima della conferma

definitiva e dell’invio degli accrediti. Contemporaneamente a cio, nella giornata del 24
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aprile ¢ stata tenuta una sessione di briefing online finalizzata alla pianificazione della
prova tecnica del laboratorio, svoltasi il giorno seguente in Giappone con un gruppo
selezionato di 10 studenti beginner, offertisi come volontari per praticare la lingua italiana

tramite 1’approccio metodologico selezionato.

La simulazione ha rappresentato un passaggio fondamentale per testare i contenuti, la
struttura e le tempistiche del laboratorio Expo, permettendo al team di apportare eventuali

aggiustamenti prima dell’evento ufficiale. Essa verra presa in analisi nel capitolo n. 4.4.6.

4.4.6. Vincoli e adattamenti legati alle tempistiche e alle attivita proposte

durante il workshop

Durante la fase di progettazione del workshop, ¢ stato necessario riformulare alcune
delle attivita originariamente previste. In data 28 aprile 2025 i partner si sono riuniti per
un’ultima chiamata nella quale sono stati svolti gli ultimi preparativi prima della partenza
per il Giappone, programmata per i primi giorni di maggio. In questa occasione, per
quanto concerne il progetto di caso di studio, sono state date nuove indicazioni circa il
materiale presente nella sala. Il team ha ricevuto istruzioni circa I'impossibilita di inserire
didascalie o testi scritti in lingua italiana all’interno della sala predisposta all’interno del
padiglione Italia per il workshop. Di conseguenza, tutti i materiali destinati alla
presentazione sarebbero stati redatti in inglese e giapponese, escludendo 1’utilizzo

dell’italiano.

Considerato che, in fase iniziale, si era previsto di utilizzare la sala come spazio
immersivo per gli studenti attraverso parole e materiali audiovisivi in lingua italiana, ¢
stato necessario riprogettare 1’attivita di lavoro a gruppi. L’intento originario era che gli
studenti individuassero parole chiave dai video, attraverso 1’ascolto dell’audio o la lettura
di testi in italiano. Tuttavia, data 1’assenza di riferimenti significativi in lingua italiana, se
non limitatamente a titoli e didascalie, I’attivita ¢ stata ripensata: agli studenti ¢ stato
chiesto di osservare i video e le didascalie e successivamente cercare le parole chiave
mediante 'utilizzo dell’app CAFOSCARI Jisho, da annotare nel segnalibro pieghevole
consegnato all’inizio del laboratorio. Oltre a ci0, ¢ stato possibile usufruire di una

compilation musicale offerta da un artista italiano, Sandro Barosi, diventata un elemento
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di materiale autentico all’interno della sala, che ¢ stata riprodotta durante i laboratori come

musica di sottofondo funzionale agli obiettivi didattici e formativi pensati dal team.

4.4.7. Simulazione del laboratorio in previsione di Expo 2025 Osaka: report

della prova tenuta il 25 aprile 2025, ore 20:00 — 21:30

La simulazione ¢ stata svolta nella giornata del 25 aprile 2025, dalle ore 20:00 alle ore
21:30, a Tokyo, presso una struttura privata. Essa ha visto la partecipazione della PrCd,
del PrCo e di 10 studenti universitari aventi poca o alcuna esperienza pregressa con la
lingua italiana, 9 di madrelingua giapponese e 1 madrelingua francese, offertosi
volontariamente a partecipare alla lezione a seguito della richiesta informale da parte del
PrCo. Per quanto riguarda il profilo dei partecipanti, la sperimentazione ha coinvolto
prevalentemente studenti appartenenti alle fasce d’eta 18-20 e 20-25 anni. Il gruppo era

composto da dieci partecipanti, di cui otto donne e due uomini.

La prova ¢ stata condotta all’interno di un’aula in stile giapponese, con tavoli rotondi
e cuscini disposti sul pavimento, attorno ai quali gli studenti e gli organizzatori si sono
seduti per svolgere le attivita. Durante la simulazione sono stati utilizzati due computer
portatili, una televisione utilizzata come proiettore e i cellulari degli studenti per I’utilizzo
di CAFOSCARI Jisho. Infine, sono stati utilizzati anche dei segnalibri di prova, per
testare 1’attivita a gruppi finalizzata alla trascrizione di parole e alla discussione tra i

partecipanti.

L’incontro ¢ stato suddiviso in due parti. Una prima attivita introduttiva svolta in
plenum e una seconda attivita svolta in piccoli gruppi (un gruppo da 4 e uno da 5). Dopo
il report dettagliato di ogni attivita saranno indicate le motivazioni metodologiche per la

progettazione e attuazione del laboratorio.

Inizialmente ¢ stata proiettata una serie di slide contenenti 1 QR per il download del
dizionario. Pur trattandosi di studenti principianti, hanno tentato di condurre la lezione
utilizzando prevalentemente in lingua italiana, al fine di creare un contesto autentico e

immersivo. Tale scelta risponde alla logica dell’ambiente di immersione linguistica, nel

69



quale, come osserva Cook (2011)%, gli studenti vengono esposti a un contatto autentico
con la lingua target, immersi in un’atmosfera linguistica che stimola un apprendimento
piu spontaneo e naturale. Nonostante ci0, in alcune parti della lezione, ovvero durante la
prima fase di definizione degli obiettivi e del contenuto del laboratorio, inteso come luogo
di co-costruzione della conoscenza (Digruber, 2019), ¢ stato deciso di utilizzare il
giapponese, rendendo il laboratorio piu scorrevole, tenendo ulteriormente conto di un

eventuale innalzamento del filtro affettivo in un contesto, linguisticamente e

metodologicamente parlando, nuovo ed estraneo a tutti i partecipanti.

La lezione ¢ iniziata in primis con un'introduzione al workshop, in lingua giapponese.
Gli organizzatori hanno fornito una panoramica del laboratorio e delle sue finalita,
indicando 1 contenuti e gli obiettivi. Dopodiché, ¢ stato dato inizio al laboratorio
proiettando le prime slide, che hanno previsto i termini “buonasera” e “benvenuti’,
ripetuti da Melotti e Ruggeri e elicitati ai partecipanti. Questi ultimi hanno poi cercato i
vocaboli e ripetuto a loro volta le parole. Melotti ha introdotto, sia in italiano che in
giapponese, gli obiettivi della sessione: 1) parlare in italiano e 2) imparare cose nuove.
La definizione degli obiettivi ha tenuto conto della motivazione e del background dei
partecipanti: essendo tutti principianti e manifestando un interesse, seppur minimo, verso
la lingua e la cultura italiana, le attivita e la fase iniziale di presentazione e conoscenza
sono state strutturate per suscitare curiosita e coinvolgimento. Parlare in italiano e
apprendere contenuti nuovi ¢ stato quindi funzionale a stimolare [’interesse e la
motivazione dei partecipanti, offrendo loro un’esperienza di laboratorio atipica ma in

grado di fornire conoscenze e strumenti concreti da portare con sé.

Fase cruciale di questa prima parte ¢ stata I’illustrazione di alcune domande guida utili
agli studenti per orientarsi durante tutto il laboratorio: “Cosa?”, “Chi?”, “Dove?”,

“Perche?”. Queste domande sono state prima lette e tradotte dall’italiano al giapponese.

46 Citato in Porter e Castillo (2023, p. 158)
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E stato ipotizzato che la presentazione anticipata di tali domande guida potesse risultare

utile per il sostegno dei docenti-facilitatori ai partecipanti nei momenti di difficolta.

4.4.7.1. Attivita in gruppo classe

Melotti ha avviato la prima attivita della simulazione proiettando una presentazione.
Seguendo quanto riportato nelle diapositive, ha indicato a Ruggeri il momento opportuno
per dare inizio all’attivita.

Nicholas: “Ciao! Sono Nicholas. Tu, chi sei?”.
Margherita: “lo sono Margherita. Chi sei?”. (indicando studente n.1)

In questa fase sono stati impiegati anche gesti (come il pollice verso ’alto o verso il
basso) con I’obiettivo di offrire un input visivo a supporto della comprensione del
significato delle espressioni utilizzate. E stato osservato come gli studenti gia in possesso
di rudimenti basilari di lingua italiana abbiano spontaneamente assistito i partecipanti
principianti, fornendo brevi traduzioni in lingua giapponese di quanto veniva detto. Al
termine della dimostrazione iniziale, ¢ stato richiesto ai partecipanti di proseguire
autonomamente il “giro di presentazioni”. A tal fine, erano state selezionate espressioni
semplici, ad alta frequenza e considerate fondamentali per permettere ai partecipanti di
sostenere la loro prima, seppur limitata, interazione orale in italiano. La successiva fase
di rielaborazione delle attivita svolte nella simulazione ha tuttavia evidenziato un
elemento critico: le espressioni proposte non riflettevano pienamente una comunicazione
naturale né lasciavano spazio alla libera scelta linguistica dei discenti. Al contrario,
risultavano fortemente modellate, condizionando cosi la spontaneita dell’interazione.

Durante questa prima attivita ¢ stata anche introdotta la formula di saluto e domanda
"Come stai?", seguita da un primo giro di risposte tra gli studenti, che si sono rivolti la
domanda I’uno all’altro, seguendo un ordine prestabilito dagli organizzatori. In questa
fase, sono state presentate, tramite slide, e praticate anche le risposte convenzionali:
“bene”, “male” e “cosi cosi”.

Successivamente, ¢ stata introdotta la formula di cortesia “E fu?”, utile per ricambiare
la domanda e proseguire 1’interazione. Anche in questo caso, gli studenti si sono passati
la domanda a turno, esercitandosi nell’uso corretto dell’espressione all'interno di brevi

scambi dialogici. Durante I’attivita, € emerso che alcuni studenti tendevano a utilizzare la
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forma completa della risposta, ad esempio: “Sto bene” o “Sto cosi cosi”, mentre altri
omettevano il verbo, rispondendo semplicemente con 1’aggettivo o I’avverbio.

L’attivita didattica ¢ proseguita con 1’introduzione della domanda “Di dove sei?”.
L’attivita ¢ stata inizialmente guidata dagli organizzatori, che hanno svolto un breve
dialogo dimostrativo: Melotti ha posto la domanda “Di dove sei?” a Ruggeri, il quale ha
risposto utilizzando la struttura “Sono di...”. Successivamente, Ruggeri ha ricambiato la
domanda e il turno ¢ stato poi passato al primo studente in ordine di posto, avviando cosi
un giro di scambi tra tutti gli studenti presenti. Per rafforzare la comprensione e 1’uso
della struttura, ¢ stata proiettata una slide contenente le seguenti domande: “Chi e di
(nome luogo)?” o “Chi e di (nome luogo)”. Cido ha permesso di lavorare sul pronome
interrogativo “chi” e sul collegamento tra questo e i nomi di citta. E stato osservato come
gli studenti non abbiano mostrato particolari difficolta in questa fase: sembrerebbero
essere riusciti a riconoscere e ricordare il significato del pronome interrogativo,
applicandolo correttamente alle domande poste. Come gia avvenuto per le espressioni
precedenti, anche in questa occasione i coordinatori hanno elicitato la struttura e effettuato
un’attivita di ripetizione, invitando poi i partecipanti a porsi domande vicendevolmente e
sollecitando cosi la comprensione del lessico e della struttura attraverso il modellamento
linguistico. In questa fase, ¢ stato osservato come gli studenti non abbiano fatto ricorso
all’uso del dizionario. Si deduce che cid possa essere il risultato di una costruzione
condivisa e graduale del significato. Tuttavia, sono emerse alcune incertezze legate alla
comprensione della struttura “(persona) ¢ di”’, che sono state chiarite attraverso ulteriori
esempi, tradotti in lingua giapponese, € attivita di modeling guidato.

Come parte dell’attivita, ¢ stata introdotta la domanda “Cosa ti piace?”. Seguendo la
struttura delle ricerche-azione condotte per I’insegnamento critico della lingua
giapponese (Mariotti, Hosokawa, Ichishima, 2022), 1 coordinatori hanno guidato il “giro
di domande”, mostrando ai partecipanti come formulare le proprie risposte e
incoraggiando I’ascolto attivo e la ripetizione. La struttura linguistica utilizzata, “mi piace
+ [infinito]”, non ¢ stata spiegata esplicitamente, ma lasciata dedurre dai partecipanti
attraverso 1’approccio TPR (Total Physical Response) e attivita di ripetizione non guidata.

Per la scelta del lessico e delle strutture morfosintattiche impiegate in questa prima fase
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del laboratorio, il team ha privilegiato parole ricorrenti e facilmente comprensibili dagli
studenti beginner, supportate da input visivi. L’italiano utilizzato ¢ stato naturale e non
semplificato, in linea con I’obiettivo di favorire un apprendimento autentico. Questa
scelta ¢ stata integrata dall’uso della lingua giapponese in alcune spiegazioni e da un breve
riepilogo in italiano e giapponese alla fine dell’attivita, finalizzato a ridurre
I’affaticamento cognitivo dei partecipanti.

All’attivita svolta in plenum ¢ seguita I’attivita 2, svolta in due gruppi rispettivamente
di 5 e 6 persone:

1. Gruppo 1: Il primo gruppo era composto da Ruggeri, uno studente con
un’esperienza pregressa con I’italiano, e tre studenti principianti. L’attivita ¢ stata
avviata attraverso la visione di un breve video (della durata di circa 20 secondi),
dotato sia di audio parlato sia di sottotitoli. Il video ¢ stato riprodotto in loop piu
volte, permettendo cosi agli studenti di ascoltare, leggere e familiarizzare con il
lessico e la pronuncia delle parole in italiano.

2. Gruppo 2: Il secondo gruppo comprendeva Melotti, uno studente-facilitatore
scelto per la sua personalita proattiva e capacita di coinvolgimento, e quattro
studenti principianti. In questo caso, il video proposto era privo di audio e
sottotitoli: gli studenti si sono concentrati esclusivamente sulla componente visiva,
osservando con attenzione cid che accadeva nelle immagini e cercando di
individuare elementi linguistici riconoscibili all’interno del video.

L’attivita ha previsto quindi una fase di ricerca lessicale, ma di diversa natura: a partire
dagli oggetti o azioni visti nel video, gli studenti hanno cercato autonomamente 1
corrispettivi italiani, partendo presumibilmente dalla parola individuata in lingua
giapponese, e poi tradotta mediante 1’uso del dizionario. Questo approccio ¢ stato scelto
al fine di stimolare 1I’autonomia e la riflessione linguistica, favorendo I’ampliamento del
vocabolario in maniera attiva e personale, essendo le parole individuate specchio della
scelta autonoma e consapevole di ogni partecipante.
4.4.7.2. Attivita in piccoli gruppi

In entrambi 1 gruppi, dopo la fase iniziale di visione e ricerca, gli studenti hanno

partecipato a un’attivita di produzione orale e condivisione. Dopo aver scritto le parole
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individuate nel dizionario, insieme alla traduzione, hanno presentato al gruppo queste
ultime utilizzando alcune formule guidate e introdotte da Ruggeri e Melotti. Tra le
espressioni utilizzate durante I’attivita figurano: “La mia parola e...”, “Cosa hai scritto?”,

“La parola di [nome] é...”, “Perché ti piace?”, “Perché...”, “A chi piace la parola...?”.

LE MIE LE MIE
PAROLE PAROLE

B3I L

vuEkpo

Figura 2: Segnalibro di prova

I segnalibri sono stati concepiti come strumenti di supporto alla produzione da parte
dei partecipanti: oggetti da utilizzare durante il workshop per condividere le proprie idee,
recepire quelle degli altri e, infine, portare con sé al termine dell’attivita. Nella fase di
prova ¢ stato scelto di proporre le stesse attivita previste per il giorno dell’evento. Il
segnalibro di test ¢ stato quindi impiegato con le medesime finalita, sebbene differisse
per materiale e design. L’obiettivo, in questa fase, era osservare come il segnalibro
venisse utilizzato, quali contenuti vi venissero annotati e in che modo i partecipanti
interagissero tra loro durante la visione dei video e la trascrizione delle parole. E stato
inoltre possibile notare come alcuni partecipanti scrivessero note in giapponese sul retro
del segnalibro, incluse annotazioni di natura grammaticale e linguistica. Sfortunatamente,
non ¢ possibile accedere alla documentazione fotografica di tali annotazioni; le
informazioni riportate derivano esclusivamente dagli appunti raccolti dagli organizzatori.

Durante lo svolgimento delle attivita, sono emersi alcuni aspetti che, dal punto di vista

glottodidattico e tenendo in considerazione il framework utilizzato, meritano di essere
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evidenziati. In particolare, ¢ stato utile I’'impiego di una lavagna portatile, utilizzata come
strumento di supporto durante i lavori di gruppo. Essa ha permesso di scrivere vocaboli
chiave, associare il suono alla parola scritta e facilitare la ricerca autonoma nel dizionario
da parte degli studenti, contribuendo cosi a una maggiore comprensione e
memorizzazione del lessico. Inoltre, si rileva I’efficacia della proiezione simultanea delle
slide durante le attivita di conversazione. Gli studenti hanno potuto seguire visivamente
il lessico e le strutture linguistiche proposte, mentre ascoltavano le istruzioni e 1 modelli
linguistici forniti oralmente. Entrambi i1 coordinatori hanno notato come il doppio canale
comunicativo (visivo e uditivo) abbia rappresentato un valido aiuto alla comprensione.
Diadori (2007, p. 72) rileva come “durante lo svolgersi del filmato lo spettatore-
apprendente formula ipotesi ¢ anticipazioni in base alle proprie conoscenze del mondo,
anche per compensare le eventuali carenze linguistiche”. In questa fase di comprensione
globale, I’apprendente chiamera in causa, anche inconsciamente, la propria enciclopedia
personale allo scopo di ricostruire il senso di cio che vede. Ogni enunciato ¢ inserito in
una determinata situazione comunicativa e la sua decodificazione ha valore solo in quella
situazione particolare: la grammatica dell’attesa (Expectancy Grammar), fondamentale
nello sviluppo dei processi cognitivi dell’interpretazione e della comprensione, viene
particolarmente messa alla prova in una esperienza semiotica complessa come quella
della visione di un filmato e nel suo sfruttamento per fini glottodidattici”.

Infine, ¢ stato osservato come, durante le attivitd in piccoli gruppi, gli studenti
facessero spontaneamente riferimento alla presentazione proiettata, come strumento di
supporto. Questo ¢ stato consultato per verificare vocaboli, strutture € modelli espressivi,
confermando 1’utilitd di fornire materiali accessibili e visivamente chiari a supporto
dell’interazione orale.

Al termine della simulazione € stato somministrato ai partecipanti un questionario di
feedback, predisposto dal PrCo con 1’obiettivo di analizzare i risultati della prova e di
integrare tali dati con le note audio e scritte raccolte dagli organizzatori. L’intenzione era
quella di focalizzarsi in modo particolare sull’esperienza soggettiva dei partecipanti,
attraverso domande sia a scelta multipla sia a risposta aperta, finalizzate a motivare le

opzioni selezionate. Il questionario ¢ stato dunque concepito come strumento
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supplementare per verificare il livello di soddisfazione, I’efficacia percepita, la chiarezza
delle consegne e I’adeguatezza delle tempistiche del laboratorio; allo stesso tempo,
mirava a raccogliere indicazioni relative agli aspetti centrali del caso di studio, in
particolare alle risposte emotive dei partecipanti in relazione al framework operativo
adottato. Le risposte saranno analizzate nel capitolo dedicato alla metodologia e agli
strumenti di ricerca. In questa sede, si ritiene tuttavia opportuno evidenziare alcuni dei
principali risultati emersi dalla simulazione, successivamente condivisi con il resto del
team e assunti come base per la progettazione del laboratorio definitivo svolto nel mese
di maggio 2025.

Dal punto di vista delle attivita, un’attenzione particolare ¢ stata dedicata all’analisi
dei risultati osservati nella fase di lavoro a gruppi con i video, sia nella versione destinata
ai partecipanti con audio e sottotitoli, sia in quella priva di audio. Nel caso dei video con
audio, ¢ emerso che fosse necessario interrompere e riavviare ripetutamente la
riproduzione in corrispondenza di specifici frame, affinché gli studenti potessero ascoltare
con chiarezza le parole pronunciate e disporre del tempo sufficiente per leggere i
sottotitoli. Sebbene ’attivita sia stata portata a termine, essa ha richiesto numerose pause
e un elevato livello di intervento da parte del facilitatore, il quale ha supportato gli studenti
nell’associare suoni, parole e significati, guidandoli successivamente nella ricerca dei
termini sul dizionario. Diversamente, i video privi di audio e sottotitoli hanno mostrato
una dinamica di lavoro piu agevole: gli studenti tendevano a collegare in modo spontaneo
le immagini e le azioni osservate ai corrispondenti concetti gia noti in giapponese,
ricorrendo poi al dizionario per individuarne I’equivalente in italiano. Anche in questo
caso, tuttavia, si € reso necessario il supporto di Melotti, sia per stimolare I’iniziativa
individuale, sia per facilitare il passaggio alla fase di discussione e condivisione
conclusiva.

Il risultato principale ha riguardato il tema dell’inclusione di diversi profili di
partecipanti in relazione al livello di complessita, sfida e impegno richiesto dal workshop
e dal framework utilizzato, soprattutto nel caso di studenti principianti. Melotti ha
evidenziato che, disponendo di una sola ora di attivita, alcuni studenti hanno mostrato

maggiori difficolta nel comprendere cosa fare, come procedere e quale fosse il senso
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complessivo dell’esercizio. Il tipo di attivita e lo stile del framework richiedono un
elevato livello di consapevolezza, autonomia e capacita di affrontare la sfida proposta.
Per alcune persone risulta naturale supportare un collega in difficolta, mentre per altre cio
¢ meno immediato, soprattutto quando entrambi si trovano in una situazione di stallo.
Secondo Melotti, non era auspicabile che il momento di comprensione e di
consapevolezza avvenisse solo al termine del workshop, soprattutto quando i1 tempi
ristretti rendono difficile acquisire pienamente i1 concetti proposti, come invece
avverrebbe in un formato piu esteso. Per questo motivo si ¢ ritenuto necessario esplicitare
fin dall’inizio il senso delle attivita e le finalita del metodo, cosi da garantire che tutti i
partecipanti procedessero con un livello di comprensione omogeneo. I collaboratori
hanno cosi discusso se metodo potesse generare spaesamento in persone non abituate a
questo tipo di didattica, con potenziali effetti limitanti sull’esperienza.

Ci si ¢ inoltre interrogati su come la notevole eterogeneita dei partecipanti, in termini
di personalita, etd e background, possa generare reazioni molto diverse. La limitata
elasticita della struttura didattica ha evidenziato alcune criticita nella capacita del percorso
di adattarsi a tali differenze. Questo ha portato gli organizzatori a riconoscere la necessita
di introdurre una maggiore flessibilita progettuale, cosi da prevenire potenziali impatti
negativi sulla sfera psicologica ed emotiva dei partecipanti e migliorare 1’adattabilita

complessiva dell’impianto didattico.

4.5. Profilo dei partecipanti del laboratorio Level-Free Italian

NoLBrick Workshop

Il laboratorio Expo Level-Free Italian NoLBrick Workshop si € svolto nelle giornate
di venerdi 9 e sabato 10 maggio 2025, articolandosi in due sessioni distinte della durata
di 60 minuti ciascuna: una prima sessione nel pomeriggio, che ha consentito anche ai
partecipanti provenienti da fuori sede di raggiungerci, € una seconda sessione al mattino,
che richiedeva invece la presenza anticipata in zona per rispettare le tempistiche di
ingresso all’evento. In totale, il workshop ha visto la partecipazione di 50 persone,
suddivise in 16 partecipanti nella sessione di venerdi e 19 in quella di sabato, registratesi

tramite I’apposito Google form (cfr. appendice n.2, pp. 131-137). Oltre ad essi, il
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workshop ha previsto la partecipazione di 5 persone madrelingua italiane, che hanno
collaborato con il team in veste di facilitatori. Due di essi hanno partecipato solamente
durante la giornata di venerdi 9 maggio, uno la giornata di sabato 10 maggio, mentre tre
di essi entrambi i giorni. All’interno del campione analizzato, a differenza delle persone
contattate personalmente in aprile dell’anno 2025 via mail, 10 partecipanti hanno
effettuato la propria iscrizione attraverso la libera piattaforma predisposta da Expo 2025
Osaka. A causa delle tempistiche serrate, non ¢ stato possibile raccogliere le loro
informazioni durante le giornate del workshop, al contrario di quanto avvenuto con gli
altri partecipanti. Per questo motivo, I’analisi dei dati relativa ai partecipanti verra svolta
unicamente sulla base delle risposte ottenute attraverso il modulo Google (35) inviato ai

partecipanti nel mese di aprile per la registrazione al workshop.

Tabella 2: Tabella riassuntiva del totale dei partecipanti e facilitatori in entrambi i giorni

Categoria Venerdi 9 Sabato 10 Totale
maggio 2025 maggio 2025

Partecipanti al workshop (iscritti 16 19 35

tramite Google Form)

Partecipanti al workshop (iscritto 5 5 10

tramite app Expo)

Facilitatori Presenti entrambe le 2 2 247

giornate

Facilitatori presenti una giornata 2 1 3

Totale persone presenti 28 27 50

Come menzionato nei capitoli precedenti, la raccolta delle partecipazioni € stata svolta,
innanzitutto, contattando ufficialmente le istituzioni selezionate dal team di ricerca, tra le
quali ’Universita di Osaka, I’Istituto Dante Alighieri, la Kyoto University of Foreign
Studies e la Tokyo University of Foreign Studies. Oltre a queste ultime, ¢ stato possibile
raccogliere un pool di partecipanti inviando il questionario di partecipazione,
informalmente, a contatti e istituzioni vicine al Principal Investigator. Il numero e le
istituzioni contattate possono essere visionati nella parte sottostante. In risposta, ¢

pervenuto un totale di 50 candidature. Tuttavia, a causa del numero limitato di posti

4711 totale dei facilitatori & 5: due solo venerdi, uno solo sabato, due entrambi i giorni. La tabella ne
mostra la presenza giornaliera, non il totale discreto.
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disponibili (35), ¢ stato possibile accettare solo parte dei candidati. I restanti sono stati
inseriti in una lista d'attesa, da cui si € eventualmente attinto in caso di rinunce. Il
questionario di partecipazione, somministrato tramite Google Form, ¢ stato progettato per
raccogliere informazioni rilevanti sull’esperienza dei partecipanti con la lingua italiana,
dati quantitativi quali, ad esempio, identitd di genere, eta e nazionalitd, nonché
informazioni sulle loro aspettative e motivazioni rispetto alla partecipazione al laboratorio.
Nella sezione dedicata verranno illustrate le domande del questionario e le scelte
metodologiche adottate, accompagnate da un’analisi dei risultati. I laboratori, essendo
stati aperti al pubblico, hanno anche visto la partecipazione di alcune persone registratesi

il giorno stesso. Cid ha avuto anche la funzione di colmare alcune delle assenze (3).

Dal punto di vista anagrafico, la maggior parte delle persone si ¢ identificata nel genere
femminile (24), seguita da (10) persone che si sono identificate nel genere maschile e 1
persona che si ¢ identificata come non binaria. La maggior parte delle persone partecipanti
¢ rientrata nella fascia 18-24 anni, con 20 presenze. A questi ultimi sono seguiti 4
partecipanti di eta compresa tra i 25 e i 30 anni, mentre il resto del gruppo si ¢ distribuito
in fasce d’eta piu alte: 1 partecipante trai 31 e 140 anni, 4 trai41 ei150,5trai51 e1 60,
el trai6l ei 70 anni. Questo dato evidenzia la partecipazione anche di persone

provenienti da contesti professionali o accademici differenti e diversificati.
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Grafico 1: Eta dei partecipanti

Eta dei partecipanti

m 1824 anni ®=25-30anni = 31-40 anni  ®41-50 anni = 51-60 anni = 61-70 anni

3%

Sotto il profilo geografico, la composizione del gruppo era fortemente rappresentata
da partecipanti giapponesi, con 31 presenze. Il workshop ha pero visto anche la
partecipazione di 4 persone provenienti da altri paesi, nello specifico 1 partecipante di
nazionalita belga, 1 di nazionalita francese, 1 di nazionalita rumena e 1 di nazionalita
indiana, contribuendo cosi a delineare un contesto multiculturale e aperto allo scambio

internazionale, quale Expo 2025 Osaka.
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Grafico 2: Nazionalita dei partecipanti

Nazionalita dei partecipanti
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Considerando il profilo dei partecipanti, emerge un quadro composito e diversificato,
con un coinvolgimento trasversale che ha interessato diverse categorie, analizzate

approfonditamente nel grafico seguente:

Grafico 3: Anno di studi, occupazione o altro

Anno di studi, occupazione o altro

= Laurea Triennale 1° anno

® Laurea Triennale 2° anno
= Laurea Triennale 3° anno
= Laurea Triennale 4° anno

= Laurea Magistrale 1° anno
= Laurea Magistrale 2° anno
= Lavoro

® Altro
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Attraverso una prima analisi del grafico, ¢ possibile osservare che i profili prevalenti
all’interno di questa ricerca sono studenti (24 in totale), seguiti da persone attualmente
occupate (10 in totale), e infine 1 persona disoccupata. Relativamente a quest’ultime,
almeno 6 partecipanti hanno indicato nel form di essere docenti o ricercatori di universita
giapponesi aventi accordi di scambio internazionale con 1I’Universita Ca’ Foscari delle
regioni del Kantdo e del Kansai. Questo aspetto denota un interessamento da parte di
professionisti verso I’approccio didattico proposto, elemento ricavato anche dalle risposte
al questionario date da questi soggetti relativamente alle motivazioni e alle aspettative
verso il laboratorio. Per quanto concerne i dati relativi alla popolazione studentesca, ¢
stato possibile ricavare una lista delle istituzioni di provenienza. Il workshop ha visto la
partecipazione di un numeroso gruppo di studenti provenienti rispettivamente
dall’Universita di Osaka (9 in totale) e dalla Tokyo University of Foreign Studies (5 in
totale). Entrambe le universita possiedono un dipartimento di studi di italianistica e
rappresentano le istituzioni prevalenti nell’ambito dell’insegnamento della lingua italiana

in Giappone.

Considerando la popolazione studentesca, il workshop non ha coinvolto
esclusivamente studenti di lingua italiana. Vi hanno infatti preso parte anche studenti
provenienti da un’ampia gamma di corsi di studio, appartenenti a diverse aree disciplinari,

consultabili nel grafico sottostante:
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Grafico 4: Popolazione studentesca per indirizzo di studi

Popolazione studentesca per indirizzo di studi

= [talianistica
= Linguistica
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m Esecuzione musicale (tromba)
= Nipponistica
= Sconosciuto

I grafico sovrastante presenta la distribuzione percentuale degli studenti che hanno

partecipato a una delle giornate del laboratorio, raggruppati per indirizzo (major). Si nota
che piu della meta dei partecipanti all’interno di questa categoria proviene da corsi di
italianistica (13), seguita da 9 partecipanti provenienti da facolta eterogenee, ¢ 2
partecipanti che non hanno fornito indicazioni sul proprio corso di studi. Sebbene limitato,
questo campione mostra gia come il workshop abbia attratto partecipanti con background
accademici e occupazionali diversificati, elemento che verra in seguito presentato come
elemento positivo da alcuni degli intervistati. Ulteriormente, in un’analisi successiva delle
motivazioni e delle aspettative dei partecipanti verra preso in considerazione questo
aspetto, ponendo in evidenza eventuali differenze tra persone di diversi corsi di studio e
stati occupazionali, a testimonianza della pluralita di persone coinvolte e di come ciod

possa aver influenzato, positivamente, la partecipazione durante 1 laboratori.
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Grafico 5: Esperienza nello studio della lingua italiana

Risposte alla domanda:
""Hai mai studiato la lingua italiana?
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Grafico 6. Tabella di convergenza occupazionale — studio lingua italiana
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In riferimento al periodo di studio della lingua italiana svolto dai partecipanti, al fine

di descrivere in modo strutturato la composizione dei partecipanti e individuare
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intersezioni significative tra profili disciplinari e livelli di competenza, sono stati prodotti
il grafico e la tabella di convergenza sovrastanti, 1 quali hanno avuto il merito di illustrare
1 seguenti risultati. In relazione al livello di competenza linguistica, la distribuzione risulta
abbastanza bilanciata: circa il 25 % ¢ neofita assoluto, circa il 23 % ha meno di un anno
di studio, circa il 14 % ha tra uno e tre anni di esperienza, mentre circa il 29 % ha oltre tre
anni di apprendimento della lingua italiana alle spalle. Un ulteriore elemento di interesse
riguarda il rapporto tra esperienza linguistica e status occupazionale. Tra i1 partecipanti
occupati (10 persone), la meta (5) ha dichiarato un’esperienza superiore ai tre anni, mentre
gli altri presentano un profilo piu eterogeneo: (1) ha tra uno e tre anni di studio, (1) ha
meno di un anno di esperienza, e (3) sono neofiti assoluti. Un'ulteriore analisi incrociata
rivela che gli studenti provenienti da corsi di studio di italianistica (13) non solo
costituiscono il gruppo piu numeroso, ma sono anche quelli con il livello di competenza
piu avanzato o con almeno una competenza linguistica base nei confronti della lingua
italiana. Tra loro, infatti, prendendo in considerazione anche gli studenti del primo anno
di universita triennale, non si rileva alcun neofita. Al contrario, il gruppo di partecipanti
rimanente, ovvero i disoccupati e gli studenti appartenenti a corsi di studio diversi da

italianistica, sono composti da principianti assoluti o con esperienza minima alle spalle.

4.5.1. Motivazioni e aspettative dei partecipanti nei confronti del Level-

Free Italian NoLBrick Workshop

Il presente capitolo descrive le motivazioni e le aspettative dei partecipanti
relativamente alla partecipazione al laboratorio. Il questionario di partecipazione (cfr.
appendice n.2) ¢ stato progettato non solo per raccogliere informazioni sulla formazione
dei partecipanti, ma anche per indagare le ragioni alla base della loro partecipazione
attraverso due domande aperte, finalizzate a comprendere cosa 1 partecipanti
desiderassero sperimentare e quali fossero le loro aspettative rispetto al workshop. Alcune
delle risposte ottenute sono state organizzate in questo capitolo secondo unita tematiche
distinte, al fine di individuare tendenze e pattern comuni. Per I’analisi delle risposte aperte
¢ stata adottata una combinazione di Content Analysis e Thematic Analysis (Braun &
Clarke, 2006). Tutte le risposte sono state trascritte in un foglio Excel, successivamente

suddivise in due macrocategorie, motivazioni ed aspettative, e ulteriormente codificate
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per identificare le unita tematiche principali emerse dall’analisi. Di seguito ¢ proposta una
tabella esemplificativa delle risposte ottenute in riferimento alle motivazioni dei
partecipanti, in risposta alla seguente domanda inserita nel questionario, riportata in
lingua giapponese e italiana: [ART—72 L3 v 7SI L7 WEH 2 RIS 250

< 72&VN] (“Scriva brevemente perché vorrebbe partecipare a questo workshop”).

Tabella 3: “Perché vorresti partecipare a questo workshop?”

# Temi Numero di Risposte esemplificative
risposte
1. Interesse verso lingua, 11 [FMIA XV T AL EIICHTBE L TVWAD
cultura e arte italiana. T. SRIOFHEICENT S Z L TH 25 HMR

R AZ VT T 55 FE TEITRR LA
ARV EZEZTHNET, |

“Dato che seguo un seminario di cultura italiana
all'universita , penso che partecipando a Expo potro
acquisire una comprensione piu profonda e una
prospettiva diversa sull'Italia rispetto a quanto
appreso sino ad ora”.

(A 2V 7 O & SAVEPED RN B A
HHNHTT, |
“Perché mi interessano l'arte ¢ il patrimonio
culturale italiano”.

2. Migliorare le proprie 7 MEANIC, HHEETH DA X VU T iEOBR
competenze linguistiche. BEDTY . SEHOREICHED TV E B
S>Tehb, |

“Perché vorrei approfondire la mia conoscenza
dell'italiano, essendo la mia lingua di
specializzazione, e anche migliorare le mie
competenze linguistiche”.

- “(...) Faccio una volontaria come guida turistica
per i visitatori italiani in Giappone. Tuttavia, sono
pienamente consapevole della mia mancanza di
vocabolario. Ritengo di dover migliorare molto
ancora e voglio migliorare le mie capacita di
espressione orale e di ascolto”.

3. Conoscere, scoprire e 11 (2 TEZFILTNDIHEE LT, FEHIC
studiare nuove metodologie di RS THELWEIR LD SN o =D T,
didattica e apprendimento delle F Uy )mV—E N B Lo R
lingue straniere. Interesse KB LTI T,

specifico verso il framework °

“In qualita di apprendente di italiano, ho trovato
alcuni aspetti del processo di apprendimento
piuttosto impegnativi, quindi mi piacerebbe
provare un metodo di apprendimento basato sulla
tecnologia che faciliti 'acquisizione della lingua”.

adottato.

86



- BRI EFERE ) LAV DFE P I SIEE) &
W72 2158, £ ICT 2FIH L #E
LIZED X b, BLER -T2
oM

“Ho iniziato a interessarmi al tipo di attivita che
consentono a studenti con diversi livelli di
competenza linguistica di studiare insieme, e alla
forma che assume l'istruzione basata sulle ICT
(Information and communication technology”.

4. Connettersi, relazionarsi con 6 “To discover new ways of learning, try to
Italia, italiani e altri remember my Italian lessons and connect with
partecipanti. other_

- “Voglio scambiare il cultura di Giappone ¢
Italia”.

Le risposte sono state raccolte nella lingua di preferenza dei partecipanti. Per quanto
riguarda la traduzione delle risposte alle due domande aperte oggetto di indagine in questo
capitolo, riconoscendo che la traduzione ¢ un atto interpretativo e che i passaggi da una
lingua all’altra possono influenzare il significato (vanNes etal.,2010; Temple
& Young, 2004), ¢ stata adottata la seguente procedura: le risposte in lingua diversa
dall’italiano sono state tradotte dal ricercatore in italiano, privilegiando 1’equivalenza
concettuale piuttosto che una resa letterale parola per parola. Successivamente, le
traduzioni sono state revisionate e corrette dal supervisore e sottoposte a un controllo tra
pari da parte del co-supervisore, al fine di aumentarne I’affidabilita e ridurre il rischio di
distorsione del significato. Per garantire trasparenza, le citazioni illustrative presentate
nel capitolo riportano il testo originale in giapponese seguito dalla traduzione italiana,
mentre le risposte in lingua inglese sono state mantenute nell’originale; I’insieme
completo delle risposte originali in giapponese ¢ disponibile in appendice n.2 (pp. 131-

137).

Tabella 4: “Cosa ti aspetti da questo workshop?”

# Temi Numero Risposte esemplificative
di
risposte
1. Miglioramento delle 8 - THILFEZROT, BESERNRZ L 25O
competenze linguistiche. 7=UN,

“Dato che sono un principiante, vorrei imparare la
pronuncia e le le basi della lingua italiana”.
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- “Mi aspetto imparare come migliorare il (mio)

italiano”.
2. Parlare, conversare, 13 - Z Y TEEBNT, A XU TETS
comunicare, e fare scambio FEAELED, A XV T OFRMERERDWE
interculturale. Fare amicizia. AV

“Mi piacerebbe sentire 1’italiano autentico,
conversare in italiano e vivere 1’atmosfera
italiana”.

- “Meet new people interested in learning
languages, connect a bit to the Italian culture,
discover NoLBrick method and be able to speak a

bit of Italian®.
3. Conoscere, scoprire e studiare 14 - Meet new people interested in learning
nuove metodologie di didattica e languages, connect a bit to the Italian culture,
apprendimento delle lingue discover NoLBrick method and be able to speak a
straniere. Interesse specifico bit of Italian.

verso il framework adottato.

- “Vorrei sperimentare come persone di diversi
livelli studiano I’italiano in contesti reali”.

- “In Giappone ci sono molti posti dove imparare
l'italiano a livello principiante. Tuttavia, penso che
siano pochi i posti in cui € possibile imparare dal
livello principiante a quello intermedio. Penso che
sarebbe utile avere un metodo di apprendimento
adatto a ogni livello”.

L’analisi delle risposte ¢ stata condotta a livello contestuale, senza finalita
interpretative, al fine di fornire un ulteriore strumento descrittivo della popolazione
partecipante. Le domande aperte hanno evidenziato, in termini di motivazioni e
aspettative, l’interesse di alcuni partecipanti a migliorare le proprie competenze
linguistiche, con particolare riferimento alla conversazione e alla produzione orale.
Diversi partecipanti hanno inoltre espresso la volonta di entrare in contatto con parlanti
italiani e di approfondire la conoscenza della lingua e della cultura italiana; in questo
contesto, tra le parole chiave piu frequenti emergono “arte” e “cultura”. Un elemento
particolarmente significativo riguarda la motivazione di molti partecipanti a sperimentare
concretamente il framework NoLBrick utilizzato durante il laboratorio. Considerando il
profilo delineato nel capitolo precedente, le tabelle di analisi mostrano un interesse
marcato e grandi aspettative nei confronti dell’implementazione del framework

metodologico all’interno delle attivita laboratoriali.
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4.6. Collezione dei dati

4.6.1. Report dei laboratori Level-Free Italian NoLBrick Workshop presso
Expo Osaka: 9 e 10 maggio 2025

Il laboratorio Level-Free NoLBrick Italian Workshop si ¢ svolto nelle giornate di
venerdi 9 maggio 2025 e sabato 10 maggio 2025. In entrambe le giornate, 1 partecipanti
sono stati suddivisi in quattro gruppi, organizzati dal team a seguito di un’analisi
approfondita delle competenze linguistiche, delle affiliazioni e dei dati anagrafici e
occupazionali raccolti tramite il questionario di partecipazione. Prima dell’inizio delle
attivita, il gruppo ha condotto un’analisi delle aspettative e delle motivazioni dei
partecipanti e ha valutato strategicamente I’inserimento in ciascun gruppo di persone con
competenze linguistiche differenti, in linea con il contesto /evel-free, cosi da creare un
ambiente equilibrato e favorevole al corretto svolgimento del laboratorio secondo il

framework NoLBrick.

Entrambi i laboratori hanno previsto una durata di 60 minuti. Nella giornata di venerdi
9 maggio (14:00 - 15:00) sono stati formati due gruppi da cinque, un gruppo da sei, € un
ultimo di sette. A ciascuno di essi € stato assegnato una persona tra la Project Coordinator,
la Project Assistant e il Project Collaborator, oltre a un facilitatore di lingua italiana. La
giornata di sabato 10 maggio (12:00 - 13:00), invece, ¢ stata caratterizzata da un numero
piu numeroso di partecipanti. Sono stati nuovamente costituiti quattro gruppi: tre da sette
persone e uno da sei. Anche in questa giornata, il team ¢ stato diviso e collocato, insieme
a 3 facilitatori madrelingua italiana, nei differenti gruppi, mentre il PI ha guidato le attivita
durante le attivita di gruppo e 1 dialoghi, per facilitare e supportare le conversazioni dei

partecipanti, cosi come nella giornata precedente.

Per la raccolta dei dati e delle informazioni, nonché per la trascrizione di brevi estratti
delle interazioni durante entrambi i laboratori, € stato fatto uso delle registrazioni audio e
video fornite dal Padiglione Italia e dall’agenzia di stampa giapponese che ha collaborato
con il progetto MICA e I’Universita Ca’ Foscari di Venezia. Per le parti meno

comprensibili, ¢ stato fatto affidamento su registrazioni audio effettuate dal Team di
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ricerca dopo lo svolgimento dei laboratori, e annotate in file Google Doc nella cartella

condivisa.

4.6.1.1. Primo laboratorio: 9 Maggio 2025, ore 14:00 — 15:00

I1 laboratorio si ¢ aperto accogliendo i partecipanti all’interno della sala predisposta
dal Padiglione Italia. In questa fase, la PI ha assegnato al team diversi compiti operativi:
il Project Collaborator si ¢ occupato di accogliere individualmente i partecipanti,
registrando la loro presenza e indicando il tavolo loro assegnato in base al gruppo di
appartenenza; la Project Coordinator e Assistant hanno, invece, predisposto 1’allestimento
della sala, organizzando quattro tavoli con il numero di sedie corrispondente ai
partecipanti previsti per ciascun gruppo (nella giornata di venerdi: rispettivamente 7, 5, 5
e 6 partecipanti per tavolo), accompagnando, in lingua italiana, i partecipanti

rispettivamente alle loro postazioni.

Di seguito sono stati stilati quattro grafici al fine di inquadrare nel dettaglio il profilo
dei partecipanti della giornata di venerdi 9 maggio 2025, in riferimento al genere, eta,
grado di esperienza con la lingua italiana, ed infine stato occupazionale o corso di studi
attualmente in corso. Le seguenti informazioni sono state selezionate essendo state utili
per la creazione dei gruppi da parte del team: la creazione di ogni gruppo, infatti, ¢ stata
basata su criteri di eterogeneita, favorendo dinamiche di scoperta e conoscitive tra gli

individui partecipanti.
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Grafico 7: Distribuzione del genere per gruppo
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Grafico 8: Eta dei partecipanti per gruppo
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Grafico 9: Grado di esperienza con la lingua italiana per gruppo
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Grafico 10: Corso di studi/stato occupazionale dei partecipanti per gruppo
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Nella fase iniziale, il Team ha preparato i materiali destinati alla distribuzione, tra cui
1 gadget dell’Universita Ca’ Foscari e dell’iniziativa MICA, i segnalibri studiati ed

elaborati appositamente per I’utilizzo durante I’attivita di ricerca lessicale a gruppi e gli
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iPad necessari per 1’utilizzo dell’applicazione CAFOSCARI Jisho prevista nel laboratorio.
Una volta entrati, i partecipanti si sono accomodati ai rispettivi tavoli assegnati ¢ la
Principal Investigator ha dato inizio al laboratorio, accogliendo tutti gli ospiti con un

messaggio di benvenuto, in italiano.

Il setting dell’aula predisposta per il laboratorio era organizzato come segue: al centro
erano collocati quattro tavoli rettangolari, separati tra loro, attorno ai quali i partecipanti
erano seduti. Nella parte destra dell’aula si trovava lo schermo principale, di dimensioni
molto ampie, che occupava I’intera parete e sul quale venivano proiettate le slide del
laboratorio. Sulla parte sinistra, non visibile ai partecipanti, era posizionata la regia,
responsabile della gestione dell’audio e dei video. Lungo le pareti dell’aula erano disposti
ulteriori schermi che mostravano immagini e video in continuo aggiornamento. Questi
materiali audiovisivi non appartenevano al laboratorio stesso, ma provenivano da altre
iniziative collegate al programma MICA e sono stati utilizzati come materiali autentici

per le attivita svolte durante il laboratorio.

Dopo aver accolto i1 partecipanti, il Principal Investigator ha chiesto loro di condividere
il proprio stato d’animo, invitandoli a esprimere come si sentissero all’inizio del

laboratorio:

Marcella Mariotti: “Come state? Io sto bene. State bene, male, o cosi cosi?”.

Dietro di lei era proiettata una slide contenente le parole “Buongiorno”, “benvenuti e
benvenute” e la domanda “come stai?”’, accompagnata da tre possibili risposte “bene”,
“male”, e “cosi e cosi”, a fungere da riferimento visivo per i partecipanti rispetto a quanto
stava avvenendo. Per tutta la durata del workshop, le slide hanno mantenuto una funzione
di supporto, aggiornandosi in parallelo con quanto veniva detto, spiegato e richiesto ai

partecipanti di svolgere.

La Principal Investigator ha iniziato a girare per la sala ponendo ai partecipanti la
domanda “Come stai?” e rivolgendo la stessa domanda individualmente a ciascun
partecipante per nome. Successivamente, il microfono ¢ stato passato ai facilitatori e agli

altri membri del team, che hanno mostrato ai partecipanti come rispondere.
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In questa fase ¢ stata proiettata sullo schermo una cartina dell’Italia, con quattro
immagini che rappresentavano le citta di origine dei membri del team. La PI ha quindi

introdotto la formula di presentazione personale:

Marcella Mariotti: “lo sono Marcella Mariotti, sono di Ferrara, piacere .

I1 microfono ¢ stato poi passato al Project Coordinator, che si ¢ presentato nello stesso
modo, indicando sulla cartina la propria citta. Successivamente, ogni membro del gruppo
di ricerca si ¢ presentato individualmente, stringendo la mano ai partecipanti del proprio
gruppo e a quelli degli altri gruppi, muovendosi per lo spazio. In questo e altri casi,
Pattivita € stata svolta senza 1’intervento diretto di Mariotti: non € stata lei, attraverso
I’uso del microfono a guidare 1’azione, bensi il Team uniformemente ha dato inizio allo
scambio interattivo, accompagnato dal sottofondo musicale, in italiano parlato, che ha

contribuito a creare un’atmosfera piu accogliente e interattiva.

Una volta terminata la presentazione del team e tornati ai propri tavoli, i membri hanno
guidato DPattivita di presentazione all’interno dei rispettivi gruppi. Ogni partecipante si €
presentato con I’assistenza dei facilitatori, 1 quali hanno supportato in particolar modo i
principianti nella costruzione della propria frase di introduzione in italiano, utilizzando
anche le slide come riferimento. Questa fase ¢ durata circa cinque minuti.
Successivamente, la PI ha girato tra i tavoli con il microfono, dando la parola a alcuni
partecipanti affinché potessero presentarsi.

Marcella Mariotti: “Ciao, io sono Marcella”, “Il mio nome ¢ Marcella. Il tuo
nome?”, “Sei...? (...) Il tuo nome?”,

P1: “lo mi chiamo Tanaka”. %

Pur muovendosi tra i tavoli con il microfono, I’attenzione dei partecipanti non era
concentrata sulla PI, il cui ruolo era principalmente quello di verificare che i partecipanti
comprendessero 1’attivita e di assicurarsi che riuscissero ad associare correttamente il

significato alle parole utilizzate.

“8 11 presente lavoro fa ricorso di pseudonimi al fine di mantenere 1’anonimato dei partecipanti.

94



La Principal Investigator ha quindi iniziato a spiegare il progetto e il laboratorio del
giorno, rivolgendosi ai partecipanti in lingua giapponese. In particolare, ha illustrato il
framework metodologico utilizzato per 1’elaborazione del laboratorio, comunicando che
I’approccio impiegato sarebbe stato dialogico e interattivo, finalizzato all’apprendimento
della lingua italiana attraverso 1’uso di tecnologie, creativita e strategie innovative e
inclusive. “Our real context is ourselves”: con questa affermazione, la PI ha voluto
esplicitare gli obiettivi e I’approccio adottato nello svolgimento delle attivita previste per
I’ora centrale del laboratorio, durante la quale i partecipanti sarebbero stati invitati a
mobilitare attivamente le proprie esperienze, i propri interessi e le proprie passioni. Il
dialogo, inteso come strumento pedagogico sviluppato da Hosokawa (2004) ed esteso
successivamente da Mariotti (2020), ha costituito 1’attivita principale per 1’intera durata
del workshop, configurandosi come la modalita privilegiata attraverso cui 1 partecipanti
potevano co-costruire significati e contenuti. Di seguito si riporta un estratto, in lingua

inglese, di quanto comunicato e proiettato ai partecipanti attraverso le slide introduttive:

The NoLBrick teaching method from Ca’ Foscari University of Venice is a technique that
makes foreign language education more accessible, regardless of one’s language ‘level’.
By interactively using real-life contexts, it enables people to connect through dialogue and
technology while experiencing the Italian language. The aim is to improve Italian skills
while making use of critical thinking. Native Italian-speaking facilitators will also join the
activities. Thank you for coming to this place where you can learn Italian through an

innovative and inclusive approach. Since it’s only 60 minutes, let’s all do our best together!

Successivamente, la stessa spiegazione ¢ stata ripetuta brevemente in lingua inglese,
considerando la presenza di partecipanti non madrelingua giapponese provenienti da altre
nazionalita. L’intera fase di presentazione del framework NoLBrick ¢ durata circa 5/10
minuti ed ¢ stata supportata dall’uso di slide illustrative, in lingua giapponese. Dopo aver
illustrato il framework NoLBrick, che avrebbe costituito la base per lo svolgimento del
laboratorio, la Principal Investigator ha introdotto le “parole chiave di oggi”, indicate nei

3

termini “collaborazione", “inclusione” e ‘“co-responsabilita”, presentati nella slide

contenente il titolo e i tre termini menzionati, scritti sia in italiano sia in giapponese.
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La slide successiva, introdotta dalla PI, presentava gli obiettivi del laboratorio,
formulati principalmente in lingua italiana e accompagnati dalla traduzione in giapponese.
Gli scopi del laboratorio sono stati individuati nei seguenti due concetti: “creare relazioni”
e "parlare insieme in italiano”. Il laboratorio e le attivita sono stati costruiti, quindi, non
con I’intento di produrre un avanzamento sostanziale nell’apprendimento dell’italiano,
ma piuttosto quello di favorire la creazione di relazioni e connessioni tra tutti 1 partecipanti,
a prescindere dalla propria competenza linguistica. In particolare, le attivita sono state
proposte con lo scopo di favorire I’interazione tra i1 partecipanti, i membri del team e i
facilitatori, nonché con il pubblico presente nel Padiglione Italia, composto in prevalenza
da giovani provenienti da universitd del Kansai e da universita italiane coinvolte in
programmi di scambio o di tirocinio presso Expo 2025. In questa prospettiva, il
laboratorio ¢ stato progettato per valorizzare gli interessi individuali verso la lingua e la
cultura italiana, promuovendo inclusione, collaborazione, ¢ scambi significativi tra i

partecipanti di diversi background.

La slide successiva ha introdotto la prima attivita da svolgere in gruppo, consistente in
un giro di presentazioni durante il quale ciascun partecipante avrebbe indicato il proprio

nome, provenienza € occupazione.

4.6.1.1.1. Attivita 1 — Presentazioni personali

I partecipanti, suddivisi nei rispettivi gruppi, hanno utilizzato le espressioni mi piace /
mi piacciono per descrivere 1 propri interessi, integrando una breve motivazione (perché)
in lingua italiana, con il supporto dei facilitatori. Contestualmente, il team ha distribuito
1 gadget Ca’ Foscari e dell’iniziativa, quali penne e spille, e gli strumenti necessari per il
laboratorio, ovvero i segnalibri e 1 biglietti da visita con QR code dell’app CAFOSCARI
Jisho, accompagnando la consegna con frasi guida, ad esempio: “Questo ¢ un segnalibro”,
“Questo segnalibro ¢ per te”, “Questo ¢ il tuo segnalibro”. Tale modalita ha permesso di

integrare 1’attivita di presentazione con un primo momento pratico di interazione e

familiarizzazione con 1 materiali.
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Terminata la fase iniziale di presentazione dei materiali, la Principal Investigator ha
ripreso il microfono, chiedendo brevemente il nome ad alcuni dei partecipanti presenti in
aula. L’attivita ¢ seguita con un suo intervento:

Marcella Mariotti: “Io sono Marcella Mariotti e mi piace il cioccolato ”, indicando

le televisioni disposte lungo le pareti della sala.

Marcella Mariotti: “Qui non abbiamo cioccolato, ma ci sono maschere, vetro,
robotica (...). Vediamo nel nostro gruppo a chi piace la robotica. E a te, Nicholas?”.

Il microfono ¢ stato quindi passato al Project Collaborator, che ha risposto “Venezia”,
per poi cederlo a un facilitatore di lingua italiana presente nella sala. Il facilitatore ha
chiesto a una partecipante del proprio gruppo: “A te cosa piace?” La partecipante ha
risposto indicando il proprio interesse. Subito dopo, il microfono ¢ stato passato a un altro
facilitatore, che ha rivolto la stessa domanda a un altro partecipante: “A me piace il caffe”.
Questa sequenza di interazioni a turno ha permesso di creare un clima partecipativo e
inclusivo, in cui i partecipanti hanno potuto esprimere le proprie preferenze e collegarle
al materiali visivi e alle attivita del laboratorio, favorendo la comprensione pratica e
’associazione tra significato e parola. Il giro di interazioni € proseguito con i membri del
team e 1 facilitatori, mantenendo la struttura principale della fase, basata sullo scambio

“Mi piace / Cosa ti piace?”.

Successivamente, la Principal Investigator ha introdotto 1’attivita principale del
laboratorio: la ricerca delle parole. Ha spiegato ai partecipanti:

Mariotti: “Allora, tante parole nuove. Avete questo segnalibro, e all’interno ci sono

delle righe. Qui scrivete le parole nuove. Le parole, “tango”, le cerchiamo nel

dizionario. Finora ci siamo presentati [#3719 % | (presentati), conoscendo il

nome [£H[IOND X D1T7>7242] (conoscete ormai i vostri nomi giusto?),
ora passiamo a conoscerci meglio, collaborando /)95 .

Tale spiegazione ¢ stata accompagnata dalla slide delle attivita di oggi, che indicava
gli obiettivi del laboratorio sia in italiano sia in giapponese. A seguire, Mariotti ha
mostrato 1 QR code per il download dell’applicazione CAFOSCARI Jisho che 1
partecipanti avrebbero utilizzato per lo svolgimento dell’attivita. L ’applicazione ¢ stata
utilizzata in quanto metodologicamente funzionale al framework e alle attivita proposte:

I’attivita, infatti, consisteva nel selezionare le parole di interesse individuale, osservando
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video e immagini disponibili sugli schermi disposti lungo le pareti dell’aula. il motto
NoLBrick ¢ infatti: “Every person has the right and responsibility to talk no matter our
language ‘level’. Leaving to technology what it is able to carry off by itself, can give back

to human beings the time to think, feel and create. ” %’

Sono stati quindi distribuiti degli iPad contenenti I’applicazione per permettere a tutti
1 partecipanti di cercare le parole autonomamente su uno schermo piu grande. Tuttavia,
non tutti i partecipanti lo hanno utilizzato, avendo gia 1’app disponibile nel loro
smartphone. Successivamente, la PI ha esclamato: “kore kara nani o suru to” (cosa
andremo a fare ora?), invitando 1 partecipanti, in italiano, a scrivere nel proprio segnalibro
le parole scelte, e a collaborare tra loro. I partecipanti sono stati quindi incoraggiati ad
alzarsi, osservare i video, individuare le parole di loro interesse e registrarle in italiano
utilizzando 1’applicazione e aiutandosi I’uno con I’altro, iniziando 1’attivita prevista per

la seconda parte del laboratorio.

4.6.1.1.2. Attivita 2: Ri-narrazione in italiano dei contenuti dell attivita 1

Nella seconda attivita, gli studenti hanno dapprima visionato le esposizioni
multimediali selezionate e, successivamente, hanno ricercato il lessico necessario tramite
I’applicazione CAFOSCARI Jisho, individuando in autonomia il vocabolario utile per
descrivere ci0 che avevano osservato. Una volta completata la fase di esplorazione
individuale, 1 partecipanti hanno condiviso in italiano, all’interno del proprio gruppo, i
materiali visionati, illustrando le ragioni alla base della loro scelta e motivando il

personale interesse nei confronti dei contenuti selezionati.

Tutti 1 gruppi si sono alzati e hanno iniziato a osservare i video disposti lungo le pareti
dell’aula, proiettati su televisioni collocate una accanto all’altra. I video presentavano
materiali provenienti da altre iniziative collegate al programma MICA, tra cui contenuti
relativi, ad esempio, alla lavorazione del vetro, all’arte e alla robotica, coerenti con i

progetti in corso all’interno dell’aula workshop del Padiglione Italia. L’attivita di ricerca

49 49 NoLBrick — No-Level Brick Language Education, (https://nolbrick.unive.it/), 07 dicembre 2025.
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delle parole ¢ stata svolta per circa 15 minuti e, al termine, tutti i partecipanti sono tornati

ai propri tavoli.

Mariotti: “Torniamo al tavolo del gruppo uno (...), torniamo al tavolo del gruppo

due (...)”

L’attivita conclusiva, di circa 5 minuti, si ¢ svolta in plenum, con I’obiettivo di
permettere a ciascun partecipante di condividere le parole che aveva individuato e
annotato sul segnalibro. A supporto di questa fase ¢ stata proiettata la slide intitolata
“Condividiamo: le mie parole”, contenente le domande guida: “Cosa hai scritto?” e

“Perché?”.

Marcella Mariotti: “Nicholas, cosa hai scritto?”.

Nicholas Ruggeri: “Ho scritto calzolaio”.

Marcella Mariotti: "Il calzolaio fa le scarpe” (rivolgendosi ai gruppi). “Poi?”.

Nicholas: Ruggeri: “Vaporetto™.

Marcella Mariotti: “Che cosa significa vaporetto in giapponese?”, rivolgendosi ai

gruppi.

Partecipante: “Mezzo di trasporto a Venezia”.

Marcella Mariotti: “Oppure? Battello o vaporetto? [7K /N2 | (vaporetto).

Al termine dell’attivita di ricerca delle parole, 1 partecipanti sono tornati ai propri tavoli
per la fase conclusiva, condotta in plenum. La Principal Investigator, camminando per la
sala con il microfono, ha invitato 1 volontari di ciascun gruppo a condividere le parole che
avevano registrato durante I’attivita. L’ultimo compito assegnato consisteva nel riflettere
sul motivo per cui avevano selezionato quelle parole, promuovendo una partecipazione
critica e attiva: 1 partecipanti non si sono limitati a svolgere I’attivita in maniera passiva,
ma sono stati incoraggiati a spiegare e giustificare le proprie scelte in lingua italiana, con
il supporto del team, dei facilitatori e soprattutto degli altri membri del proprio gruppo.
In questa fase ¢ stato osservato che gli studenti principianti, pur non riuscendo a esprimere
in modo pienamente esaustivo le motivazioni della propria scelta in lingua italiana, hanno

comunque evidenziato la buona riuscita dell’attivita. E emerso, in particolare, come tutti
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1 partecipanti fossero accomunati dal desiderio di comunicare la propria passione per

I’Italia.

Nicholas Ruggeri: “Partecipante, cosa hai scelto? What did you choose?”

Partecipante: “Scultura. Sorry I can’t do it in Italian, but I love the culture, is
different and I think Italian culture is really beautiful, so that’s why...”

Partecipante 2: “Io ho scelto battello (...) semplicemente perché io questa parola
non la conoscevo, e anche c¢’¢ differenza tra vaporetto e battello (...) ma mi interessa
molto la differenza tra queste parole e quindi ho scelto il battello..."”

Nella fase finale, utilizzando il microfono, alcuni partecipanti hanno esposto le ragioni
delle proprie scelte a tutti i partecipanti del workshop. L’intera attivita di condivisione e
riflessione ha avuto una durata di circa cinque/sei minuti, favorendo 1’interazione, la
discussione e la comprensione critica delle parole selezionate.

Mariotti: “P1, perché hai scelto queste parole? Che parola ha scelto? Scegli una
parola”.

Partecipante: “Ho scelto spilla, perché mi piace pronuncia di spilla. Perché [la
parola ‘spilla’] spilla sembra stella”.

Successivamente, la PI si € avvicinata a un partecipante non madrelingua giapponese,
chiedendogli se volesse spiegare la scelta della propria parola anche in lingua inglese. In
questo modo, ¢ stata garantita 1’inclusione di tutti i partecipanti, permettendo la
condivisione delle riflessioni anche a chi non era completamente a suo agio né con
I’italiano, né con il giapponese:

Mariotti: “Would you like to tell us why you chose your word? In English it is also
possible.”

P.2: “I choose fresco. fresco means fresh. (...) in English is taken from Italian and
means a painting. [ actually wrote ’grande affresco’” (...).

Al termine della prima giornata di laboratorio, ¢ stato proiettato il questionario di
ricerca prodotto dallo scrivente mediante Google Form, proiettato sullo schermo affinché
1 partecipanti potessero compilarlo prima di lasciare 1’aula. Dopo pochi minuti, i media
giapponesi, e italiani, hanno scattato una serie di fotografie di gruppo tra il Team NolBrick

e 1 partecipanti della giornata di venerdi 9 maggio, sancendo la conclusione della prima

giornata.
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4.6.1.2. Secondo laboratorio: 10 maggio 2025, ore 12:00 — 13:00

La principale differenza rispetto al laboratorio svoltosi nella giornata precedente ha
riguardato le modalita di accesso dei partecipanti all’evento. In questa occasione si sono
infatti verificati alcuni problemi legati agli orari di ingresso riportati sui biglietti, troppo
ravvicinati rispetto all’orario di inizio previsto per il laboratorio. Inoltre, 1’elevata
affluenza registrata nella giornata di sabato presso Expo ha ulteriormente rallentato le
procedure di accesso, provocando ritardi non solo all’ingresso del padiglione, ma anche
all’interno dell’area espositiva nel suo complesso. Il team di ricerca, con il supporto dei
collaboratori del progetto MICA, ha tentato di intervenire per modificare tali orari, gia
preimpostati sui biglietti acquistati e riservati con largo anticipo dall’organizzazione, ma
senza successo. Di conseguenza, mentre alcuni partecipanti sono riusciti a entrare
puntualmente, altri hanno avuto accesso al padiglione con ritardo. Cio ha determinato una
situazione diversa rispetto al giorno precedente, quando tutti i partecipanti erano stati
accompagnati contemporaneamente all’interno dell’aula, precedentemente vuota. In
questa seconda giornata, invece, alcuni erano gia presenti nella sala e hanno iniziato a

dialogare e ad attendere I’arrivo degli altri.

Tale circostanza risulta particolarmente rilevante dal punto di vista emotivo, come
emerso anche dalle interviste condotte successivamente con alcuni partecipanti.
Considerando che uno degli obiettivi del laboratorio e del framework metodologico
adottato era proprio quello di indagare anche le dimensioni emotive e relazionali
dell’esperienza, questo episodio assume valore descrittivo, utile a contestualizzare le
dinamiche emotive e relazionali osservate durante il laboratorio. E possibile ipotizzare
che alcuni partecipanti abbiano provato preoccupazione o incertezza riguardo al regolare
svolgimento dell’attivita, in quanto il ritardo di parte del gruppo puo aver fatto temere
un’interruzione o una riduzione del numero complessivo dei partecipanti. A causa delle
problematiche organizzative esplicitate precedentemente, il workshop ¢ iniziato 10 minuti
in ritardo rispetto all’orario programmato, subendo una riduzione della durata
complessiva da 60 a 50 minuti. Cio ha comportato degli adattamenti delle tempistiche per

lo svolgimento delle attivita.
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In questa giornata hanno preso parte complessivamente 24 partecipanti. Sono stati
costituiti quattro gruppi di lavoro: tre composti da 7 persone e uno da 6. Ciascun gruppo
includeva almeno un facilitatore madrelingua italiano (per un totale di 3 facilitatori) o un
membro del team di ricerca, al fine di garantire un adeguato supporto durante lo

svolgimento delle attivita.

Come per il capitolo precedente (cfr. 4.6.1.1.) sono stati stilati quattro grafici al fine di
inquadrare la popolazione partecipante la giornata di sabato 10 maggio 2025, secondo i

criteri precedentemente esposti.

Grafico 11: Distribuzione del genere per gruppo
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Grafico 12: Eta dei partecipanti per gruppo

Eta dei partecipanti per gruppo

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

H61-70 ®m51-60 m41-50 m18-24

Grafico 13: Grado di esperienza con la lingua italiana per gruppo
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Grafico 14: Corso di studi/stato occupazione dei partecipanti per gruppo
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Il laboratorio ¢ iniziato in modo analogo a quello della giornata precedente, con
I’accoglienza dei partecipanti e la proiezione delle stesse slide introduttive. La Principal
Investigator, in qualita di conduttrice dell’attivita, si ¢ posizionata di fronte al grande
schermo utilizzato per la presentazione e ha aperto la sessione con la formula di saluto
“benvenuti e benvenute”, rivolta all’intera aula. Considerato il tempo limitato a
disposizione, ha poi introdotto brevemente il momento delle presentazioni personali,
iniziando con la frase “lo sono di Ferrara” e invitando successivamente i membri del team
a fare lo stesso. Dopo aver chiesto “Chi ¢ di Cremona?”, ha passato il microfono a Ruggeri,
che si ¢ presentato a sua volta. Rispetto alla giornata precedente, si € scelto di concentrare
tutte le presentazioni del team all’inizio del laboratorio, in modo da ottimizzare i tempi e
consentire un avvio piu fluido delle attivita successive. Tutti i membri del team hanno
quindi salutato il pubblico, indicando il proprio nome e cognome, la citta di provenienza
e il ruolo ricoperto all’interno del progetto, in lingua italiana e giapponese. Le strutture
morfosintattiche proposte sono state le stesse della giornata precedente, a eccezione di

2 <6

"lo vengo da”, “vivo a”, e “ci sono”.

Margherita Melotti: “Ciao, io sono Margherita. Sono di Bolzano, ma vivo a Tokyo™.
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Matilde Giugni: “Ciao, io sono Matilde. Vengo da Sondrio. (...) Ci sono le
montagne a Sondrio”.

Un elemento non riportato nel resoconto della giornata precedente riguarda la
selezione del lessico e delle espressioni linguistiche utilizzate durante il laboratorio. Il
team ha deliberatamente scelto di adottare un linguaggio inclusivo e accessibile, in grado
di favorire la partecipazione di tutti i presenti, indipendentemente dalla loro competenza
linguistica. Tale scelta lessicale aveva I’obiettivo di fornire ai partecipanti le basi
necessarie per comprendere e comunicare in italiano all’interno di un contesto interattivo
e collaborativo. A tal fine, sono state introdotte alternative alle espressioni ad alta
frequenza d’uso mostrate nella giornata precedente, come ad esempio “Vengo da” [luogo
di origine] e “Ci sono” [elemento di interesse]”, che potessero costituire un punto di
partenza comune per 1’interazione tra i partecipanti e tra questi ¢ i membri del team.
Modifiche significative sono state inoltre apportate alla predisposizione delle slide. E
stata infatti realizzata una versione in lingua inglese, al fine di garantire I’accessibilita
anche a partecipanti non madrelingua giapponese e senza alcuna competenza pregressa
in italiano. Un ulteriore adattamento ha riguardato 1’adozione, nella seconda giornata, di
un approccio maggiormente deduttivo nella presentazione dei contenuti e nella
conduzione delle attivita. Mentre la prima giornata era stata strutturata secondo una
modalita piu esplorativa e meno guidata, nella seconda si € optato per una metodologia
piu strutturata, tenendo conto sia delle tempistiche sia del profilo dei partecipanti. Tale
decisione ¢ scaturita anche dalle osservazioni raccolte durante la prova generale del
workshop, nel corso della quale ¢ emerso che un approccio meno guidato potesse generare

ansia o attivare il filtro affettivo.

Dopo la fase introduttiva, in cui il team si € presentato, la Principal Investigator ha
illustrato brevemente il framework metodologico adottato, riprendendo la struttura
seguita nel laboratorio del giorno precedente. La spiegazione ¢ stata fornita in lingua
giapponese e successivamente in inglese, per garantire la piena comprensione anche ai
partecipanti non madrelingua giapponese. Successivamente, come nella sessione
precedente, la Principal Investigator ha presentato la slide contenente le parole chiave del

giorno, che avrebbero guidato le attivita successive.
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La Principal Investigator ha poi passato il microfono al Project Collaborator, il quale
ha illustrato in lingua italiana gli obiettivi della giornata, supportato da una slide bilingue
(italiano e giapponese). Ha inoltre presentato brevemente le attivita previste per la
sessione. A differenza del laboratorio del giorno precedente, in questa occasione la
conduzione non ¢ stata affidata esclusivamente alla Principal Investigator. 11 team aveva
infatti concordato di adottare una modalita maggiormente collaborativa, nella quale tutti
1 membri partecipassero attivamente alla conduzione del laboratorio, condividendo in
modo equilibrato la responsabilita della presentazione e spiegazione delle attivita ai
partecipanti. Questa scelta riflette un approccio orizzontale, orientato alla costruzione di
un clima di collaborazione e co-responsabilita tra i partecipanti, che trova una sua piena
espressione soprattutto nei corsi di piu lunga durata, piuttosto che in sessioni isolate, come
il presente caso studio. Come discusso nella simulazione del 25 aprile [cft. capitolo n.
4.4.7], e come evidenziato anche da Nishida (2021), I’efficacia di un approccio
orizzontale risulta maggiormente riscontrabile quando il docente rinuncia a trasmettere
istruzioni in maniera unidirezionale, favorendo invece modalita dialogiche che
promuovono un cambiamento nella self~-awareness dei partecipanti. Nel caso di laboratori
brevi come il presente, tuttavia, tale impostazione risulta piu complessa da implementare
in modo pieno. Percorsi prolungati nel tempo, della durata di settimane o mesi,
consentono infatti lo sviluppo graduale di una consapevolezza riflessiva nei partecipanti
e la costruzione di relazioni paritarie sia con il docente sia all’interno del gruppo di
apprendimento. In un laboratorio di durata limitata queste dinamiche possono emergere
solo in forma iniziale, senza tuttavia raggiungere la profondita osservabile nei progetti

longitudinali.

Dopo la distribuzione dei gadget, la Principal Investigator ha ripreso il microfono e si
¢ rivolta ai partecipanti per verificare che ciascuno avesse ricevuto il materiale previsto.
Successivamente, ha condotto una breve attivita di modeling linguistico, finalizzata a
rinforzare la comprensione e I’uso delle espressioni introdotte durante la fase precedente.
Utilizzando esempi concreti € un approccio interattivo, ha invitato i partecipanti a ripetere
e riconoscere strutture semplici come “Che cos’¢ questo? ”, “Questo cos’e?”, “Questa ¢
una penna”, favorendo cosi I’associazione diretta tra oggetto e parola in lingua italiana,

106



favorendo una comprensione condivisa di strutture morfosintattiche base con ’uso diretto

di oggetti nella stanza.

Prima di avviare la seconda attivita, & stata riproposta, come nella giornata precedente,
I’attivita di presentazione all’interno dei gruppi. I partecipanti si sono presentati
utilizzando le espressioni base: “Io sono + [nome]”, “lo sono di + [luogo di origine]” e
“A me piace + [elemento di interesse]”. Sullo schermo sono state proiettate le domande
di riferimento, selezionate dal gruppo di ricerca: “Chi sei?”, “Di dove sei?” e “Cosa ti
piace?”.

Mariotti: “Ad esempio, a me piacciono le maschere di cuoio”. Indicando la

maschera sullo schermo: “Questa ¢ una maschera”, indicando anche il suo viso.

Prima della seconda attivita, Mariotti ha fornito una spiegazione in giapponese di
quello che sarebbe stato svolto:

Mariotti: NEE)Z &> Tob, s> T, ENENDOET A E LT, WA
WIRAFEZRT v 7 <—71Z<, ETHMOAENEL LS ! | (Dopo aver
svolto I’attivita, alzatevi, e prendete diverse note sul vostro segnalibro guardando i
video. Prima di tutto conosciamoci)!”.

guida dei facilitatori. La durata complessiva di questa fase ¢ stata di circa dieci minuti,
durante 1 quali ogni partecipante ha avuto I’opportunita di presentarsi e di interagire con

1 membri del proprio gruppo, seguendo le domande di riferimento proiettate sullo schermo.

Al termine della prima attivita, la Project Coordinator, ha proseguito il laboratorio,
spiegando lo svolgimento della seconda attivita, che consisteva nella trascrizione delle
parole ascoltate nei video sul proprio segnalibro, inizialmente in lingua italiana e
successivamente in lingua giapponese, in modo da garantire una comprensione generale.
Rispetto alla giornata precedente, si ¢ scelto di adottare un approccio che tenesse conto
sia delle tempistiche piu serrate sia del ritardo con cui il laboratorio era iniziato. L’attivita
si ¢ basata su un processo di comprensione graduale e sull’'uso del modeling linguistico
di parole ed espressioni in lingua LS. L’uso di tale metodologia ¢ stato motivato nella
volonta di mettere i partecipanti alla prova nel riconoscere e decodificare i1 significati

attraverso un ascolto profondo e critico. In questa occasione, tuttavia, 1’attivita ¢ risultata
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maggiormente guidata rispetto al giorno precedente, in riferimento all’alternanza tra
italiano e giapponese, evidenziando una differenza significativa nell’approccio
comunicativo. Come per il giorno precedente, la durata complessiva dell’attivita ¢ stata
di circa 10 minuti, periodo nel quale i partecipanti, a gruppi o singolarmente, hanno
esplorato la sala e visionato i video senza audio, cercando sull’applicazione e trascrivendo

1 vocaboli di loro interesse all’interno del proprio segnalibro.

I1 laboratorio si ¢ concluso lasciando gli ultimi cinque minuti a disposizione dei
partecipanti per favorire la creazione di contatti e relazioni interpersonali, in linea con gli
obiettivi prefissati. La PI ha invitato i presenti a riflettere sul loro interesse comune per la
lingua italiana, incoraggiandoli a interagire liberamente. In questa fase finale, i
partecipanti sono stati lasciati liberi di muoversi nello spazio del Padiglione Italia,
conversare e conoscersi, estendendo il dialogo oltre i confini dei singoli gruppi. Tale
scelta rispondeva alla volonta della PI di promuovere un momento autentico di scambio
e connessione, valorizzando anche la dimensione sociale del laboratorio e, piu in generale,

dell’Expo nel quale esso era inserito.

5. Analisi dei dati: il legame tra emozioni, corresponsabilita,

cooperazione e inclusione nella classe Level-Free

Come illustrato nel Capitolo 4.1, 1 dati raccolti attraverso il questionario post-
workshop e le interviste sono stati utilizzati per rispondere alla domanda di ricerca a)
“Quali sono state le risposte emotive dei partecipanti emerse durante le attivita dialogiche
e collaborative del Level-Free Italian NoLBrick Workshop, mediate attraverso 1’uso
dell’app CAFOSCARI Jisho e la presenza di facilitatori, e come queste hanno influenzato
1 processi di inclusione e corresponsabilita?”, e per conseguire gli obiettivi dello studio. I
dati ottenuti mediante i due strumenti sono stati anonimizzati e organizzati a livello
tematico (cfr. Braun & Clarke, 2006) in un file Excel; per quanto riguarda le interviste,
ciascun estratto ¢ stato archiviato con I’indicazione dei relativi timestamp, al fine di
garantire la tracciabilita e la possibilita di verifica. Questo approccio ha consentito di

orientare 1’analisi tematica sugli aspetti maggiormente rilevanti, assicurando al contempo

la riservatezza dei partecipanti e un’efficace gestione dei dati. Le interviste registrate sono
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state ascoltate e trascritte in modo selettivo, riportando esclusivamente i passaggi

pertinenti agli obiettivi e alle domande di ricerca.
5.1. Questionario post-workshop: un’analisi immediata degli stati

emotivi dei partecipanti

I1 questionario ¢ stato compilato da un totale di 26 partecipanti su un totale di 37 (circa
70%). Esso ¢ stato inoltrato dal project collaborator via e-mail a tutte le persone che
avevano preso parte a entrambe le giornate di workshop, nelle ore successive alla
conclusione dei laboratori del 9 e 10 maggio. Il questionario ¢ stato inoltre inviato
nuovamente nelle giornate del 12 e del 22 maggio 2025, al fine di aumentare il tasso di
risposta ¢ di consentire ai partecipanti di riflettere sulle esperienze emotive vissute
durante 1 laboratori, mantenendone al contempo una memoria sufficientemente recente
che potesse garantire maggiore validita in sede di analisi.

In una prima sezione, il questionario ha indagato le emozioni provate dai partecipanti
attraverso domande a scelta multipla. A ognuno di essi ¢ stato chiesto di selezionare
almeno un’emozione da un elenco prestabilito, con la possibilita di aggiungere ulteriori
emozioni in un campo aperto. Le emozioni proposte includevano: stimolat®, divertit*,
sicur* di me, demotivat®, affaticat®, ansios*, inadeguat® e coinvolt®, oltre all’opzione
altro. Le emozioni selezionate sono state successivamente approfondite mediante
domande qualitative a risposta aperta, finalizzate a individuare le motivazioni alla base
degli stati emotivi indicati nella sezione precedente. In particolare, ai partecipanti ¢ stato
chiesto di specificare il momento del laboratorio in cui tali emozioni si erano manifestate,
distinguendo tra attivita svolte collettivamente in plenaria e attivita realizzate all’interno
del proprio gruppo di lavoro.

Il questionario, nella prima parte, si ¢ quindi concentrato prevalentemente sulla
dimensione emotiva dell’esperienza. Gli aspetti relativi all’inclusione e alla
corresponsabilita, cosi come le inferenze e i confronti con tali dimensioni, sono stati
invece esplorati attraverso domande parallele al termine del questionario, insieme a
interviste semistrutturate condotte con sei partecipanti nei mesi di settembre e ottobre
2025 (cfr. capitolo 5.2). La selezione delle emozioni oggetto di analisi € stata guidata da
due scelte. In primo luogo, ¢ stato fatto riferimento alla letteratura esistente che ha
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proposto analisi qualitative di casi studio in ambito di educazione linguistica, con
particolare attenzione alle emozioni sperimentate da apprendenti di lingue straniere, come
nello studio precedentemente citato di Maclntyre e Vincze (2017). Alla luce di tali
contributi, si ¢ deciso di non includere I’intero repertorio emotivo individuato dagli autori,
bensi di raggruppare alcune emozioni semanticamente affini o potenzialmente ambigue,
al fine di ridurre possibili fraintendimenti e difficolta di scelta da parte dei partecipanti.
Ne sono derivati blocchi emotivi distinti pensati per rappresentare differenti stati d’animo
connessi all’esperienza vissuta nel laboratorio, successivamente approfondite e motivate
attraverso domande a risposta aperta. Il secondo fattore alla base di questa scelta
metodologica ¢ stato il desiderio di rendere i dati confrontabili con contesti educativi
affini, in particolare con progetti laboratoriali come il PCTO Workshop esperienziale:
Giapponese senza freni!, oggetto di indagine in Alessandrini (2023).>° In questo senso, le
emozioni selezionate riprendono, in parte, quelle utilizzate in un diverso questionario di
feedback sviluppato nell’ambito di un progetto NoLBrick rivolto a studenti della scuola
secondaria superiore, finalizzato a un’indagine dell’esperienza degli studenti e delle
emozioni sperimentate durante un laboratorio PCTO della durata di tre mesi, presso il
Dipartimento di Studi dell’ Asia e dell’ Africa Mediterranea dell’Universita Ca’ Foscari di

Venezia.

50 NoLBrick — No-Level Brick Language Education. PCTO Workshop esperienziale: Giapponese senza
freni! (https://nolbrick.wordpress.com/pcto-workshop-esperienziale-giapponese-senza-freni/), 11 gennaio
2026.
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Grafico 15: Come descriveresti il tuo stato d’animo durante [’attivita collettiva?

Come descriveresti il tuo stato d'animo durante
I'attivita collettiva?

m Divertit* = Ansios* Stimolat* m Coinvolt* = Sicur* di me Altro

4%

g

27%

Con I’espressione attivita collettiva, si fa riferimento ai momenti del laboratorio svolti
in plenaria, ovvero alle attivitd non realizzate all’interno dei gruppi di lavoro. In
particolare, tale definizione include le attivita orali durante le quali 1 partecipanti erano
chiamati a intervenire in pubblico, utilizzando il microfono, per condividere il lavoro
svolto con il proprio gruppo e interagire con gli organizzatori del laboratorio.

I partecipanti privi di esperienza pregressa con la lingua italiana risultano quelli che
maggiormente hanno segnalato I’ansia come emozione predominante. In particolare, 2
partecipanti su 3 che hanno segnalato uno stato ansioso appartengono a questo gruppo;
differentemente, 2 partecipanti “beginner” hanno segnalato “divertimento”, mentre
I’ultimo ha riportato di essere stato/a “stimolat*”. Prendendo in considerazione gli stati
d’ansia riscontrati, essi sembrano riconducibili principalmente a una percezione di
inadeguatezza delle proprie competenze, soprattutto se confrontate con quelle degli altri
partecipanti, nonché alla difficolta percepita dei contenuti e delle attivita proposte.

P33l THFEIZOWTWT 20 AL % U72] [Mi sono sentit* scoraggiat*
dal contenuto] (P3, traduzione dell’autore dal giapponese).

51 Per ragioni di anonimato, i partecipanti sono indicati nel testo con la lettera “P” seguita da un numero
progressivo (es. P1, P2, ecc.).
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P4: [JE Y OF N EREEITNY 725720 TJ [“Perché tutte le persone intorno

a me erano di livello avanzato”] (P4, traduzione dell’autore dal giapponese).

Tra 1 partecipanti che hanno indicato lo stato d’animo “stimolat*” figurano persone
con un’esperienza di apprendimento dell’italiano compresa tra meno di un anno e tre anni.
Pur trattandosi di apprendenti con un livello di esperienza limitato, essi non possono
essere considerati total beginners, in quanto presentano una minima esperienza pregressa.
Dall’analisi delle risposte emerge una tendenza comune a riferire un senso di ispirazione
derivante dall’interazione con partecipanti piu esperti, che ha contribuito a rafforzare la
motivazione all’automiglioramento e al desiderio di approfondire ulteriormente
I’apprendimento della lingua italiana.

Per quanto riguarda invece lo stato d’animo “divertit*”, esso ¢ stato segnalato
prevalentemente da partecipanti con oltre tre anni di esperienza nello studio dell’italiano
(8), nonché da due casi in cui sono stati indicati anche sentimenti di coinvolgimento e
sicurezza in sé. Sarebbe emersa una tendenza a descrivere il laboratorio come
un’esperienza ludica e piacevole, percepita come un’occasione per comunicare
liberamente con interlocutori diversi all’interno di un’atmosfera rilassata e non giudicante.

P18: “Sembrava di giocare a un gioco e ’atmosfera era rilassata” (Partecipante
anonimo).

P20: b PG RAR LB L EBITHMVE I T L&, REICLZTEELWY
J& U 72) [“Ho trovato davvero piacevole conoscere persone di eta e background
formativi diversi”’] (P20, traduzione dell’autore dal giapponese).
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Grafico 16: Come descriveresti il tuo stato d’animo durante il lavoro di gruppo?

Come descriveresti il tuo stato d'animo
durante il lavoro di gruppo?
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Con I’espressione lavoro di gruppo si fa riferimento alle attivita svolte dai membri di
ciascuno dei quattro gruppi durante le fasi di condivisione e di dialogo tra pari (cft.
capitoli 4.6.1.1; 4.6.1.2). In particolare, tali attivita hanno incluso la presentazione dei
partecipanti, la condivisione degli interessi personali (ad es. “cosa ti piace”), nonché la
discussione e la condivisione delle parole annotate successivamente la visione dei video
e la trascrizione dei termini di interesse. Tra i partecipanti che hanno indicato “ansia”
come emozione prevalente durante le attivita precedentemente citate risultano
nuovamente 2 persone su 3, le quali figurano essere partecipanti beginner.

Quest’ultimi hanno associato lo stato ansioso a fattori riconducibili alla mancanza di
conoscenze utili al fine di svolgere le attivita proposte (es. scrittura di brevi testi/frasi in
italiano) e il fatto che vi fossero anche parlanti non giapponesi, che si deduce possa essere
riconducibile alla percezione del partecipante ad un uso della lingua inglese in determinati
frangenti.

P4: A4 2 U TEETXEE TENRRWZ®] [“Non so costruire una frase in

italiano™], (P4, traduzione dell’autore dal giapponese).

P5: [ZEFEIZSIM LT =] [“C’erano persone di varie nazionalita”], (P.5,
traduzione dell’autore dal giapponese).
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Un solo partecipante (P12), appartenente alla fascia di persone con meno di un anno
di esperienza nello studio dell’italiano, ha segnalato uno stato di demotivazione,
nonostante durante 1’attivita collettiva avesse indicato di essersi sentito stimolato. La
demotivazione sembra essere riconducibile a difficolta incontrate nello svolgimento di
alcune attivita, legate alla sintesi e rielaborazione orale, relative alle modalita operative
proposte nell’ Attivita n.2 (cfr. capitolo 4.6.1.1.2.):

P12: THARFEDOXOERNN LA EFTE -7 [“Non sono mai stato molto
bravo a riassumere le frasi giapponesi, tanto per cominciare”], (P12, traduzione
dell’autore dal giapponese).

Tra le 4 persone che hanno indicato “stimolat*”, si rileva una tendenza nell’individuare
la quantita numerosa di partecipanti convolti con competenze linguistiche e idiomi
differenti come un elemento di stimolo e di ispirazione al miglioramento delle proprie
competenze linguistiche. Nelle risposte sono indicati elementi quali la comprensione

comune, il dialogo e la presenza di partecipanti con background, idiomi, e competenze

diverse come elementi centrali:

P20: ML~V DRRDFENRBIET H2PTTELI LD DLV I RTE
G, R 7 D T2 —= N5 2 T, BB ARk b, A
HEIC 72D L U 7=] [“Mi sono res* conto che alcune cose possono essere
realizzate anche quando studenti di livelli diversi sono mescolati insieme. In
particolare, ho sentito che la presenza di un facilitatore ha reso possibile cio che
altrimenti sarebbe stato impossibile”], (P20, traduzione dell’autore dal
giapponese).

P3: [EFED LUV k% 172 )y THARBNIZ I D 5578 %2 M TRNERIS
EWErHfET a3l o= —va ryNEENZO] [“Cid & avvenuto
perché, a fronte di livelli diversi di competenza linguistica, si ¢ inevitabilmente
sviluppata una comunicazione in cui piu lingue venivano utilizzate in modo
creativo per comprendersi a vicenda”], (P3, traduzione dell’autore dal
giapponese).

Nelle fasce di partecipanti con un’esperienza compresa tra uno e tre anni e superiore
ai tre anni emergono prevalentemente stati d’animo quali divertit* e coinvolt®, e sicur*

di me (15). In linea con 1’analisi precedente, gli elementi percepiti come maggiormente
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positivi riguardano le modalita di svolgimento del laboratorio, in particolare 1'uso dei
materiali audiovisivi, la presenza di madrelingua italiana, e le attivita di dialogo:

P13: (A X UTEEDORAT 4 TAE—H—ICHENRB A XV TEEDH
THEENHEATZ K] [1 fatto che la lezione si svolgesse interamente in italiano,
circondati da madrelingua italiani], (P13, traduzione dell’autore dal giapponese).

P23: [ N—=T R N=3A Z Y TEEINTZ LRV ARELL . £D
NeBLX D B EERD -T2, BRI L TUIMOAN LY 5> T D
HI{§23% > 7= [Traimembri del gruppo molti avevano gia avuto contatto con
la lingua italiana e dato che, rispetto a loro, avevo confidenza con I’italiano, ero

piu confidente rispetto agli altri relativamente al numero di vocaboli che conoscevo.
(P23, traduzione dell’autore dal giapponese).

Grafico 17: 1l gruppo level-free ha aumentato o ridotto la tua ansia rispetto ad una lezione frontale?

II gruppo level-free ha aumentato o ridotto la tua ansia
rispetto ad una lezione frontale?
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Nel grafico sovrastante ¢ indagato il che modo in cui il framework e 1’assetto /evel-
free, dal punto di vista della percezione dei partecipanti, possa aver avuto effetto negativo
o positivo sull’ansia rispetto alle lezioni di tipo frontale alle quali partecipano, o hanno
partecipato, durante lo studio della lingua italiana. La domanda ha quindi avuto la finalita
di indagare il livello di ansia che i partecipanti possono aver esperito, e come il framework
possa aver aumentato, o diminuito, i livelli di ansia, e verso quali tipi di partecipanti. Il

controllo incrociato dei dati dei partecipanti evidenzia come le risposte relative
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all’assenza di cambiamento emotivo provengano prevalentemente da partecipanti con
almeno tre anni di esperienza nello studio dell’italiano (7), seguiti da partecipanti con
un’esperienza compresa tra 1 e 3 anni (1) e da partecipanti con meno di un anno di
esperienza (3). Complessivamente, possono considerarsi positive circa il 42% delle
risposte (‘ridotta’, ‘molto ridotta’), pari a quelle neutre (‘non cambia’), le cui sommate
ammontano a circa 1’84% di partecipanti che hanno indicato di non essersi sentiti ‘piu in
ansia’ all’intero dell’ambiente level-free proposto.

L’aumento dei livelli di ansia risulta invece riportato da 3 partecipanti beginner su 5
complessivi, mentre 1 partecipante con un’esperienza compresa tra 1 e 3 anni ha indicato
un incremento marcato del proprio stato d’ansia.

P4: T F O LN upnmilaE T, [ L7z] [Misono sentito
scoraggiato perché il livello degli altri partecipanti era troppo alto], (P4, traduzione
dell’autore dal giapponese).

P5: [HfiE CX 72 gEb &> 7] [Ci sono state anche conversazioni che non
ho capito], (P5, traduzione dell’autore dal giapponese).

PI1: THLDZINE DT % DA XY TEED LR E LS B0 L~JUSR
xR A7) 5 ] [Dato che il livello di italiano degli altri partecipanti era alto,
mi sono sentito in ansia per il mio livello], (P11, traduzione dell’autore dal
giapponese).

In riferimento al livello di riduzione dell’ansia percepita da 11 partecipanti, sono state
individuate come motivazioni il clima individuato come “divertente” e di sostegno e di

inclusione condivisa:

Pl: L7, KL THLZITANTE B X706 [Perché &
stato divertente. Anche anche quando commettevo degli errori, venivo accettat®],
(P1, traduzione dell’autore dal giapponese).

P8: HiEZXTH, XTI NDADBEYIZW= 5] [Perché anche se
sbagliavo, ¢’era sempre qualcuno nei dintorni che mi aiutava], (P8, traduzione
dell’autore dal giapponese).

P15 TA 2 U TRENGEED HIZI- SABITTE 727251 [Perché sono

stat* aiutat* molte volte dalle persone che sapevano parlare 1’italiano], (P15,
traduzione dell’autore dal giapponese).
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Grafico 18: Quanto spesso hai interagito con i membri del tuo gruppo?

Quanto spesso hai interagito con i membri del tuo
gruppo?
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Grafico 19: Come descriveresti le interazioni tra i membri del tuo gruppo durante le attivita?

Come descriveresti le interazioni tra i membri del tuo
gruppo durante le attivita?
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Il questionario ha ulteriormente indagato 1 livelli di interazione tra i partecipanti,
cercando di scovare possibili correlazioni tra i livelli di coinvolgimento emotivo e le

dinamiche relazionali e di collaborazione dei partecipanti con gli altri membri del proprio
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gruppo e gli organizzatori presenti. Da una scala da 1 (“mai”) a 4 (“sempre”), 11
partecipanti hanno indicato il numero massimo di livello di interazione (“4”), seguiti da
9 persone che hanno indicato “3”. Cio sembrerebbe testimoniare un assetto altamente
collaborativo e interattivo, conforme con 1’assetto metodologico del framework fondato
sul dialogo e la cooperazione orizzontale tra pari. In questo caso, i livelli di
corresponsabilita o responsabilita condivisa sono stati analizzati nell’ottica di individuare
le dinamiche di supporto condiviso tra i partecipanti attraverso domande a risposta chiusa,
poi decifrate attraverso alcune risposte qualitative ottenute in alcune risposte ottenute dal
questionario ¢ dalle interviste.

Grafico 20: Hai avuto [’opportunita di aiutare altri partecipanti o di ricevere supporto?

Hai avuto I'opportunita di aiutare altri partecipanti o di
ricevere supporto?

= Sj, ho aiutato altri partecipanti
m Si, ho ricevuto supporto
= Entrambi

= Nessuno dei due

Dall’analisi del grafico e delle risposte in relazione al profilo dei partecipanti emerge
come gli studenti con un livello avanzato o con piu di tre anni di esperienza nello studio
dell’italiano abbiano svolto prevalentemente azioni di supporto nei confronti degli altri
partecipanti (6 su 10). Gli studenti beginner e quelli con meno di un anno di esperienza
hanno invece riferito di aver ricevuto principalmente supporto, mentre un ulteriore gruppo
di partecipanti (6 su 26) ha indicato di aver ricoperto entrambe le posizioni, fornendo e
ricevendo supporto. Un solo partecipante ha dichiarato di non aver né ricevuto né offerto

supporto.
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Nel complesso, le risposte a questa domanda risultano coerenti con i dati emersi dalle
sezioni del questionario, confermando la presenza di un laboratorio caratterizzato da

dinamiche collaborative e orientato al sostegno e all’aiuto reciproco tra i partecipanti.

Grafico 21: Lavorare in un ambiente inclusivo, senza livelli predefiniti, insieme a partecipanti con
diverse competenze linguistiche, ha avuto un impatto sul mio coinvolgimento, sulla collaborazione e sulla
motivazione all apprendimento

Lavorare in un ambiente inclusivo, senza livelli
predefiniti, insieme a partecipanti con diverse
competenze linguistiche, ha avuto un impatto sul mio
coinvolgimento, sulla collaborazione e sulla motivazione
all'apprendimento

= Per niente d'accordo

m Poco d'accordo
Abbastanza d'accordo

= Totalmente d'accordo
74%

I dati raccolti e rappresentati nel grafico n.21 trovano riscontro nelle risposte
qualitative ottenute attraverso le domande finalizzate all’individuazione degli elementi
positivi e negativi percepiti dai partecipanti. In particolare, la percezione di un clima
inclusivo e favorevole alla promozione della collaborazione e del coinvolgimento emerge
in numerose risposte che fanno riferimento, in primo luogo, alla presenza di un ambiente
in cui € possibile comunicare e dialogare liberamente, nonché mettere in pratica la lingua

target in situazioni di uso reale.

P5: T/HEDA %Y TEEICIK AL [Ho potuto sperimentare Pitaliano
autentico] (P5, traduzione dell’autore dal giapponese).

P21: IO TR ST NEAZ U TEEEE > TELIGET ZENTELL I &,
ZLT, A RANAZ Y TFEEZFATVLDEERDTHMD ZENTE
722 &1 (...) [Essere in grado di intrattenere una piacevole conversazione in
italiano con una persona appena conosciuta. E rendersi conto ancora una volta che
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persone di ogni tipo stanno imparando l'italiano], (P21, traduzione dell’autore dal
giapponese).

P15: T4 Z UTEEZMGOTIENYD THH > TV D HERY = AF ¥ —&ff
S>TERIETHZ ENHHT=Z &1 [Anche se avevo appena iniziato a imparare
l'italiano, riuscivo a conversare usando le parole e 1 gesti che conoscevo], (P15,
traduzione dell’autore dal giapponese).

P18: “Ho parlato molto con le persone che mi circondano. Abbiamo avuto
'opportunita di conoscerci mentre imparavamo la lingua italiana, ci siamo divertiti
molto ¢ abbiamo fatto delle nuove scoperte”.

Per quanto riguarda gli elementi critici emersi, circa 6 risposte su 17 hanno fatto
riferimento alla percezione di una mancanza di tempo, ritenuta responsabile di un parziale
indebolimento delle dinamiche interattive all’interno dei gruppi, e ulteriormente il divario
di competenze tra i diversi partecipanti.

P18: “E stato difficile e ha richiesto tempo immaginare ¢ comprendere cosa ogni

persona volesse comunicare”.

Ulteriormente, ¢ interessante osservare come alcuni elementi ritenuti problematici,
segnalati prevalentemente dai partecipanti piu esperti, risultino riconducibili alla
relazione tra gestione del tempo e differenze nelle competenze linguistiche. In particolare,
I’interazione con parlanti con competenze linguistiche limitate, ¢ stata percepita come un
fattore destabilizzante dell’esperienza di lavoro di questi partecipanti, in quanto ha
contribuito a rallentare lo svolgimento delle attivita, incidendo presumibilmente sulla

motivazione e sulle aspettative dei parlanti piu esperti.

P22: 722125, RN Y edrole, o, HEVITHFEFLILDE
WIBE L L, FOROLRWRERICIET RS & E 5 1 (...) [Purtroppo,
semplicemente non c'era abbastanza tempo. Inoltre, credo che quando 1 livelli di
competenza linguistica differiscono troppo, 1 risultati dell'apprendimento tendono
ad essere piuttosto limitati], (P22, traduzione dell’autore dal giapponese).

P25: 1l lavoro e il ritmo dipendono delle persone nel gruppo. Lavorare e studiare
con persone di livelli diversi sforza tutti a rallentare per seguire il ritmo di quelli
che non capiscono o parlano la lingua. Significa che non ho avuto la sensazione di
studiare ma solo di aiutare gli altri.
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In sintesi, 1 dati emersi dal questionario post-workshop delineano un assetto
complessivamente stimolante, nel quale 1 partecipanti hanno riportato elevati livelli di
coinvolgimento e divertimento in relazione alle attivita proposte e all’impostazione
metodologica adottata. Per quanto riguarda la dimensione emotiva, ¢ opportuno
evidenziare come i livelli di ansia, cosi come il loro incremento, siano stati riscontrati
prevalentemente tra i partecipanti con competenze linguistiche limitate nella lingua
italiana. Tale aumento dell’ansia appare riconducibile al contenuto e alla tipologia delle
attivita proposte, percepite da alcuni partecipanti come eccessivamente complesse in
relazione alle proprie competenze e conoscenze linguistiche. Il workshop risulta inoltre
essere stato caratterizzato da un’elevata interazione percepita dalla maggioranza dei
rispondenti: quest’ultima risulta essere stata caratterizzata da uno spirito “molto” o
“abbastanza collaborativo” da piu della meta dei partecipanti. In questo senso, il grafico
n.20 evidenzia chiaramente quanto affermato: gli studenti avanzati hanno rappresentato,
insieme ai facilitatori, quelli che piu hanno supportato e dato sostegno volontario ai
partecipanti con competenze minori. Piu del 95% dei rispondenti ha, infatti, risposto di
aver aiutato, di aver ricevuto supporto, o entrambi durante lo svolgimento dei laboratori.
L’alto livello di collaborazione e di peer support verra interpretato alla luce delle risposte
qualitative ottenute durante le interviste, in riferimento alla corresponsabilita come
elemento di spinta verso un ambiente inclusivo e di sostegno reciproco.

I dati quantitativi relativi ai livelli di inclusivita evidenziano pareri concordanti con le
caratteristiche metodologiche del framework; tuttavia, questi dati risultano anche
contrastati in riferimento alle risposte qualitative provenienti da partecipanti esperti che
hanno individuato le differenze di ‘livello’ come un fattore penalizzante la propria

esperienza di apprendimento.

5.2. Interviste ai partecipanti

Sono stati intervistati 6 partecipanti nei mesi di settembre e ottobre 2025. Le interviste
sono state svolte online tramite la piattaforma Zoom e hanno coinvolto partecipanti
volontari. Le interviste sono state condotte in italiano o giapponese, in base alla
preferenza linguistica degli intervistati. Ciascuna intervista ha previsto circa dieci

domande e ha avuto una durata compresa tra 1 30 e 1 40 minuti; tuttavia, per alcuni
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partecipanti non ¢ stato possibile porre tutte le domande inizialmente predisposte. Il
genere dei partecipanti ¢ stato neutralizzato per ragioni legate alla tutela dell’anonimato.
Per quanto riguarda il livello di competenza linguistica, sono stati intervistati 1
apprendente beginner avente meno di 1 anno di esperienza, un apprendente avente da 1 a

3 anni di esperienza con la lingua italiana, e 4 apprendenti avanzati, con oltre tre anni di

studio.
Tabella 5: Profilo intervistati

ID Stato Studi Eta Data
Intervista occupaziona 0 (fasci intervist
to le lingua a) a

italian

a
Intervistat Lavoratore Meno 61-70 25/09/20
ol (1) dil 25

anno
Intervistat Lavoratore Dala 25-30 03/10/20
02(12) 3 anni 25
Intervistat Lavoratore Piu di 51-60 11/10/20
o3 (I3) 3 anni 25
Intervistat Studente Piu di 18-24 18/10/20
04 (14) 3 anni 25
Intervistat Lavoratore Piu di 41-50 18/10/20
o5 (I5) 3 anni 25
Intervistat Studente Piu di 18-24 22/10/20
0 6 (I6) 3 anni 25

Le domande dell’intervista sono state progettate per coprire specifiche aree tematiche;
tuttavia, D’intervista ha seguito un’impostazione semistrutturata, che ha consentito di
approfondire aspetti emersi spontaneamente durante la conversazione, anche qualora non
fossero esplicitamente previsti nella formulazione iniziale delle domande. Le interviste si
sono articolate attorno a tre principali aree di indagine: (1) ’esperienza vissuta e le
annesse risposte emotive; (2) la collaborazione, cooperazione e corresponsabilita (3) le
dinamiche di gruppo, con particolare attenzione ai temi dell’inclusione e della
responsabilita condivisa in relazione al ruolo assunto da ogni partecipante all’interno del

gruppo, mediata anche attraverso gli strumenti digitali/tecnologici.

122



5.2.1. Risposte emotive

In questo capitolo viene esplorato il modo in cui I’impianto dialogico e collaborativo
del laboratorio abbia influenzato le risposte emotive dei partecipanti. Rispetto al
questionario precedente, in questo caso ¢ stato possibile indagare dal punto di vista
qualitativo le risposte, ottenendo dati maggiormente autentici e articolati, supportati da
esempi concreti e situati. L’analisi dei resoconti relativi ai momenti percepiti come piu
significativi del laboratorio mette in evidenza un intreccio tra le esperienze emotive dei
partecipanti e la percezione di supporto reciproco, nonché la costruzione di uno spazio
percepito come libero e sicuro, all’interno del quale esporsi, 0 meno, di fronte agli altri.

Considerando 1 ricordi associati a emozioni positive, dalle risposte analizzate
emergono elementi riconducibili a sentimenti di divertimento, interesse e stimolazione.
Quattro intervistati su 6 hanno descritto il workshop come “divertente”, “interessante” e
“piacevole” nelle loro risposte, facendo riferimento in particolare all’atmosfera positiva,
alla possibilita di conoscere persone con background e competenze linguistiche differenti
e all’opportunita di confrontarsi e apprendere reciprocamente. Tutte le risposte date in
giapponese sono state tradotte in italiano.

L’intervistato n.5 (I.5) ha commentato:

I5: “Soprattutto scambiare le informazioni con 1 partecipanti. Perché ci sono vari
tipi di giapponesi [in riferimento ai partecipanti]. Di solito non parlo con gli studenti
che studiano l1'italiano in Giappone; quindi, sentendo la loro voce ¢ stato molto
divertente."

L’intervistato n. 2 ha invece fatto riferimento esplicitamente al divertimento: cio

sarebbe stato stimolato dal confronto e dal supporto comune nei momenti di difficolta:

12: Cid che mi ha colpito ¢ stato il modo in cui tutti dicevano: “Ah, non ¢ cosi”,
quando si trovavano di fronte a qualcosa che non capivano. (...) C'era una certa
difficolta nel “non capire”, ma allo stesso tempo era divertente riflettere insieme
e condividere quel momento, (12°2, traduzione dell’autore dal giapponese).

52 Per garantire I’anonimato, gli intervistati sono identificati come “Intervistato” seguito da un numero
progressivo (da 1 a 6).
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Inoltre, ¢ richiamata la percezione di un clima rilassato e la sensazione di trovarsi in
uno spazio sicuro, nel quale poter dialogare ed esprimersi senza il timore di giudizi da
parte degli altri.

I4: "Mi ricordo che i facilitatori ci hanno fatto parlare insieme. Soprattutto nella
prima parte..if £ 5., FE& K> T< 4L TJ [ci hanno aiutato ad avviare la
conversazione]. Ci hanno incoraggiato a parlare tutti insieme. Penso che questo sia
molto... ¢i ha aiutato a fare un'atmosfera molto... simpatica. E diventato molto
facile parlare con gli altri”. (I4, traduzione dell’autore dal giapponese).

Alcuni partecipanti hanno inoltre associato il carattere divertente e stimolante
dell’esperienza alla possibilita di interagire in uno spazio caratterizzato dal dialogo
autentico. Accanto a questi aspetti, dalle risposte emergono anche sentimenti di
validazione, riconducibili all’interesse condiviso tra i partecipanti, che ha contribuito alla
costruzione di un clima di ascolto reciproco, nel quale ciascun partecipante mostrava
attenzione nei confronti dell’altro.

I5: “Quando sento che gli altri partecipanti sono interessati riguardoame (...) [X°

SED NICHBERZFEFSTE DI E LW & T3 L4 [¢ piuttosto
piacevole quando qualcuno ¢ interessato a te, non & vero?]. [H3DNE ZFED
HENTZoTE IR/ 5D L E T [penso sia come se il proprio valore
venisse riconosciuto], (15, traduzione dell’autore dal giapponese).

Oltre a risposte positive, gli intervistati hanno anche richiamato momenti critici
caratterizzati da imbarazzo, agitazione, preoccupazione e stress. Un intervistato ha
menzionato un forte disagio in riferimento alle proprie competenze linguistiche ritenute
non all’altezza delle proprie aspettative, seppur avesse gia studiato I’italiano per un

periodo estensivo prima dello svolgimento del laboratorio:

R: R, BFBERIFZS > EORT LI EBWET, FAILA
VTR LI ENHLDITFEER, FolKWMmLIEZ &7k
moleb ZARICIHTNL ol L BnEd, RERLZNITER
RN, R LT E R TIEEERWVWOIIER R Z L IEN D Z
PIRITITT LS BRDWATTIT E, BT E > TR LIZZ L0355 2 DIZEE
FRNEWNIDORIT LW 722D T (....) [Credo che cid che mi ha
frenato sia stato I'imbarazzo provato in precedenza. Ho studiato italiano, ma non
riesco a parlarlo. Se non l'avessi mai studiato, non credo che mi sentirei cosi
imbarazzata. Perch¢ sarebbe naturale: € normale non saperlo parlare se non lo si ¢
studiato, quindi non sarebbe cosi imbarazzante. Ma per me, averlo studiato e non
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riuscire ancora a parlarlo ¢ motivo di imbarazzo...], (12, traduzione dell’autore dal

giapponese).

L’analisi dei dati rileva come risposte emotive principalmente riscontrate facciano
riferimento ad una sfera concettualmente positiva, in linea con quanto riscontrato a livello
quantitativo nel questionario post-workshop. Tra i vocaboli e termini chiave ricorrenti
sono stati riscontrati “divertimento”, “interessante”, “simpatico”. I termini positivi
vengono connessi € messi in relazione sia al clima generale all’interno del laboratorio e
dei gruppi, sia all’impianto dialogico e interattivo attraverso il quale i partecipanti hanno
avuto modo di conoscersi, sopportarsi, e imparare 1’'uno dall’altra.

Lo stato di ansia non ¢ stato riscontrato esplicitamente nelle interviste; in riferimento
alle esperienze problematiche o a emozioni associabili come negative e riconducibili a
stati di ansia, un inervistato ha menzionato ’imbarazzo come elemento centrale, in
riferimento alla percezione delle proprie competenze linguistiche, € come queste non

rispettassero le proprie aspettative.

5.2.2. Collaborazione, cooperazione e corresponsabilita

In questo capitolo vengono approfonditi i legami tra le esperienze degli intervistati e
le dinamiche di collaborazione, con particolare attenzione alla responsabilita condivisa e
agli episodi ad essa connessi, emersi dai loro commenti. L’analisi delle risposte e il
relativo processo di coding hanno fatto emergere codici riconducibili al peer support,
al problem solving e alla responsabilita collettiva per 1’andamento delle attivita e del
laboratorio. Tali risultati mostrano come 1 partecipanti abbiano interpretato il lavoro di
gruppo come un’attivita orientata al supporto reciproco, soprattutto in relazione ai
partecipanti con competenze limitate nella lingua italiana.

In particolare, gli intervistati con maggiore esperienza hanno evidenziato sentimenti di
preoccupazione nei confronti degli studenti beginner, sia in relazione alla conduzione
delle attivita sia alle modalita operative adottate. Tali sentimenti emergono in risposte
nelle quali gli intervistati hanno sottolineato come alcune attivita potessero risultare
eccessivamente complesse per gli apprendenti meno esperti, arrivando in alcuni casi a
suggerire possibili strategie di supporto che avrebbero potuto essere implementate nel

workshop per favorirne una maggiore inclusione.
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16: “Ho avuto l'impressione che i partecipanti italiani presenti abbiano supportato
i partecipanti, ma penso che sarebbe stato piu chiaro se ci fosse stato un formato
prestabilito. Mi chiedo se avere un formato di presentazione personale ben
preparato avrebbe reso piu facile la comprensione per i principianti. Ad
esempio, “Mi chiamo [nome]”, “Io sono di [luogo]”, “Ho [eta] anni”. Se fosse stato
creato questo tipo di formato e fosse stato scritto, in modo che tutti potessero capirlo
chiaramente e leggerlo facilmente... Penso che avremmo potuto gestire un po'
meglio le presentazioni e la conversazione. In qualche modo, senza scrivere nulla,
solo spiegando le cose verbalmente in italiano, ¢ possibile che i partecipanti non
abbiano capito nulla”. (16, traduzione dell’autore dal giapponese).

I3: “Ho provato a cercare le parole mentre guardavo un video, ma durante l'attivita
in cui dovevamo guardare il filmato e cercare le parole sconosciute nel
app/dizionario, il video era un po' troppo difficile. Probabilmente riguardava la
cultura e la storia, quindi se fosse stato un filmato piu quotidiano e ordinario,
sarebbe stato piu facile... Ho pensato che potesse essere difficile per qualcuno
che sta imparando l'italiano per la prima volta cercare le parole mentre guardava
quei video”. (I3, traduzione dell’autore dal giapponese).

La corresponsabilita risulta rafforzata dalle testimonianze relative alle pratiche di
supporto e di aiuto reciproco, che non si sono manifestate esclusivamente all’interno dei
gruppi attraverso le relazioni tra pari, ma sono state anche attivamente promosse dai
facilitatori presenti in ciascun gruppo. Nel loro insieme, questi elementi delineano un
contesto collaborativo in cui la responsabilita condivisa per il processo di apprendimento
viene percepita come distribuita e una risposta alle proprie e altrui difficolta, tra tutti i

soggetti coinvolti.

12: “Penso che sia stato possibile perché tutti 1 membri del mio gruppo sono stati

davvero disponibili e siamo riusciti a farlo comunicando tra di noi su varie cose.

Penso quindi che il successo di questa attivita sia dipeso dal coinvolgimento di

tutti, sia mio che degli altri. Dopotutto, non funzionerebbe se (non tutte) le persone

non si impegnassero”. (12, traduzione dell’autore dal giapponese).

Il senso di responsabilita emergerebbe dunque, all’interno del workshop, come
strettamente associato e funzionale al supporto di altre persone in difficolta, al corretto
svolgimento del workshop e delle attivita proposte.

Dall’analisi delle risposte ¢ stato inoltre possibile individuare una relazione diretta tra
gli stati emotivi dei partecipanti e la corresponsabilita percepiti rispetto all’andamento del

workshop; in particolare, cid risulta evidente in una delle risposte ottenute in riferimento

alla seconda giornata del workshop, e piu in particolare alle problematiche legate alla
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gestione delle tempistiche. In questo contesto, sono emersi spunti di particolare interesse
dal commento dell’intervistato n. 1, riportato di seguito:

I1: “Alcune persone stavano aspettando. Immagino che anche loro fossero ansiose,
ma nonostante il loro disagio, tutti hanno aspettato con calma, cercando di non
darlo a vedere. Credo che fossero seduti li con la forte determinazione di far si
che tutto andasse per il meglio, non solo per il proprio divertimento, ma anche per
garantire il successo dell'evento. Prima di iniziare, lo stress... Immagino fosse
negativo, ma tutti sono riusciti a superarlo”. (I1, traduzione dell’autore dal
giapponese).

Il presente capitolo ha messo in evidenza correlazioni tra gli stati emotivi e la
dimensione affettiva degli intervistati con le dinamiche interattive e di responsabilita
condivisa, individuate nelle risposte selezionate. In particolare, ¢ stato possibile osservare
come, da un lato, tra gli intervistati con competenze linguistiche gia consolidate in italiano
emergessero sentimenti condivisi di preoccupazione rispetto all’adeguatezza delle attivita
proposte in relazione alle competenze di alcuni membri del proprio gruppo.

Nonostante cio, i partecipanti hanno sottolineato come le pratiche condivise di problem
solving e di supporto reciproco fossero ritenute essenziali non solo per il corretto
svolgimento del laboratorio, ma anche per garantire un’esperienza positiva a tutti i
partecipanti, indipendentemente dalle competenze linguistiche. Dall’altro lato, il
rispondente con il grado di competenza linguistica piu limitato ha evidenziato come gli
stati di ansia e di stress sperimentati da alcuni partecipanti potessero assumere una
funzione produttiva, fungendo da motore per lo sviluppo di un senso di responsabilita

collettiva nel corretto andamento del laboratorio, non solo nei confronti del proprio

processo, ma soprattutto in relazione all’esperienza degli altri partecipanti.

5.2.3. Inclusione ed esclusione

Quando ¢ stato chiesto agli intervistati se avessero percepito il laboratorio come
inclusivo o esclusivo, 5 su 6 hanno riferito di averlo percepito come inclusivo. Dall’analisi
delle risposte emerge, in primo luogo, il ruolo degli strumenti digitali, citati da 3 persone
come elementi facilitanti e inclusivi, in grado di favorire la partecipazione di tutti alle
attivita e alle interazioni.

In particolare, gli intervistati hanno menzionato I’app CAFOSCARI Jisho utilizzata

durante il laboratorio, insieme ad altri strumenti digitali online, come risorse che hanno
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agevolato la comprensione reciproca attraverso la ricerca di informazioni e significati.
Tali strumenti sono stati inoltre descritti come un ponte comunicativo tra partecipanti con
livelli di competenza linguistica differenti, consentendo di colmare distanze legate alla
complessita di concetti o termini percepiti come avanzati.

I1: “Per quanto riguarda la cooperazione tra i partecipanti, beh, prima di tutto...
quell'app digitale ¢ stata davvero utile per permettere a tutti di interagire,
indipendentemente dai diversi livelli. E poi gli schermi disposti nello spazio,
nonostante le diverse competenze linguistiche in italiano, sono stati eccellenti nel
permettere a ciascuno di trovare qualcosa che stimolasse il proprio interesse.
(...) Senza I’app, penso che avrei esitato a parlare con gli altri. Utilizzando quello
strumento, ho potuto discutere di cio che volevo sapere, ovvero sul baco da seta.
Grazie a uno strumento online, ho potuto avere questa conversazione”. (I1,
traduzione dell’autore dal giapponese).

16: “Usando le app digitali, ¢ come se avessi sentito che il gruppo fosse diventato

inclusivo. Sai, tutti possono cercare le cose che non capiscono e partecipare alla

conversazione (...)”. (16, traduzione dell’autore dal giapponese).

Attenzione € comprensione emergono come ulteriori temi ricavati dai commenti degli
intervistati, a testimonianza di un clima collaborativo e inclusivo, fondato sul supporto
reciproco tra i partecipanti.

I3: "C'era una persona che non sapeva l'italiano ma ha potuto capire fare una frase

italiana. (...) Una persona che non sa niente su italiano, io ho spiegato un pochino e

lei ha immaginato molto e ha provato a capire sulla grammatica italiana (...). Io so

la grammatica italiana, ma lei non sa (...) ho pensato di potere aiutare sulla

grammatica italiana, quindi ho spiegato un po'. Lei seduta accanto a me (...) i0 ho

capito tutto [quello che Mariotti ha spiegato] pero forse tutti non sapevano, quindi

ho provato a spiegare; quindi, tutti hanno potuto capire un po'. Allora tutti hanno

potuto capire un po'; anch'io sono contenta."

I1 clima inclusivo ¢ ulteriormente supportato dai commenti di altri intervistati:

I4: “La classe era molto comprensiva (...) perché ci (siamo) aiutati insieme per

capire, per capirci.

Un solo intervistato ha menzionato potenziali elementi di esclusione, riferendosi alla
possibile difficolta del framework metodologico e dei contenuti delle attivita per studenti
con Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA). Tale aspetto ¢ stato sollecitato

direttamente dall’autore dell’intervista, al fine di verificare il grado di inclusivita in

riferimento a partecipanti con specifiche necessita didattiche:
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12: “Immagino che possa essere difficile anche solo usare il linguaggio quotidiano.
Probabilmente anche solo ascoltare una conversazione in giapponese richiede
tempo per capire. Guardare delle diapositive, anche se sono in giapponese, richiede
tempo. Penso che per una persona con specifici bisogni sarebbe piuttosto difficile
in quell'ambiente. Non credo che fornire un supporto speciale solo perché
qualcuno ha delle difficolta sia particolarmente naturale o inclusivo; quindi,
rifletto sempre su come interagire in relazione a determinati bisogni, non solo in
questo workshop”. (12, traduzione dell’autore dal giapponese).

In conclusione, la maggioranza degli intervistati ha percepito il laboratorio, cosi come
le interazioni all’interno del proprio gruppo, come caratterizzate da un clima
generalmente inclusivo. Dalle risposte analizzate, appare evidente che il grado di
inclusione sembrerebbe essere attribuibile all’alto livello di collaborazione e
cooperazione caratterizzanti il laboratorio. I partecipanti hanno sottolineato 1’ascolto
attivo, la partecipazione e il supporto reciproco come denominatori comuni per
I’inclusione di tutti i membri del gruppo, con particolare enfasi sui partecipanti beginner.
Ulteriormente, gli intervistati attribuiscono funzionalita inclusive anche all’applicazione
CAFOSCARI Jisho adottata durante il laboratorio: seppur la maggioranza fosse di livello
avanzato, essi hanno riferito di aver osservato ’efficacia del dispositivo nei partecipanti
beginner o con competenze basilari nella lingua italiana come strumento funzionale alla
ricerca di vocaboli o alla traduzione di parole ed espressioni, che potessero aiutare a
stabilire un contatto e una relazione tra tutti i membri del gruppo, a prescindere dalle
competenze linguistiche. Un ulteriore elemento riscontrato ¢ stato ’interesse e la
preoccupazione di un intervistato in riferimento a possibili partecipanti con Disturbi

Specifici dell’ Apprendimento e alla necessita di un ambiente e di strumenti accessibili

nei confronti di partecipanti aventi tali necessita.
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6. Risultati e discussione: la dimensione emotiva del dialogo nella
catalizzazione dei processi di corresponsabilita e inclusione dei

partecipanti

L’analisi dei dati ha evidenziato correlazioni implicite tra le dinamiche di
corresponsabilita e di inclusione, mediate non solo dai supporti forniti durante le attivita,
ovvero 1 facilitatori e I’applicazione CAFOSCARI Jisho, ma anche dallo stato emotivo
dei partecipanti. Le emozioni emerse sono state analizzate e interpretate anche in
relazione alla durata limitata del workshop. Tale scelta risulta rilevante, in quanto
consente di mettere alla prova il framework NoLBrick al fine di verificare in che misura
il dialogo, e le dinamiche interpersonali instauratesi tra i partecipanti, in un arco temporale
ridotto, possano aver influenzato la responsabilita condivisa e I’inclusione. Questo aspetto
assume particolare importanza considerando che molti dei partecipanti non si
conoscevano precedentemente € non avevano avuto esperienze di interazione reciproca
prima del laboratorio. Considerando cio, sulla base delle emozioni individuate, in quale
modo puo essere possibile interpretare queste ultime come direttamente influenti rispetto
ai principi di inclusione e corresponsabilita indagati all’interno di questa ricerca?

E possibile interpretare, in una fase iniziale, lo stato di divertimento, riconducibile alle
emozioni considerate ‘positive’ emerse dai dati, come strettamente connesso alle
dinamiche dialogiche e interattive sviluppatesi nel corso dei laboratori. E inoltre possibile
ipotizzare che gli elementi di novita, dati non solo dall’impianto metodologico proposto
durante lo svolgimento dei laboratori ma anche dalla presenza di una pluralita di
partecipanti in termini di background e competenze, unite al piacere innescato dalle
interazioni, abbiano costituito fattori innescanti la spinta motivazionale e il “piacere”,
definibile come “I’unica fonte di motivazione efficiente e permanente” dei partecipanti
(Balboni, 2022, p.29). Tra le parole chiave individuate, “divertimento”, “piacere” e
“interesse” sono quindi alcuni degli elementi emersi, favoriti dal clima generale del
laboratorio e dalle interazioni. In tale contesto, gli studenti hanno avuto 1’opportunita di
conoscersi reciprocamente e di offrire, o ricevere, supporto nei momenti di difficolta,

all’interno di uno spazio focalizzato sui partecipati stessi, nel quale “the material of this
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classes are humans themselves, who can finally enjoy freedom to question and discuss
opinions on a beloved matters” (Mariotti, 2020c, p.442).

In riferimento agli stati emotivi con connotazione negativa individuati, 1’analisi dei
dati ha riscontrato la loro connessione all’idea di una mancanza di competenze
linguistiche. In questo senso, come evidenziato da Alessandrini (2020), tali reazioni
emotive possono essere ricondotte al livello di imprevedibilita del framework (Hosokawa,
2000, p. 38), intesa come caratteristica strutturale dell’impianto metodologico adottato.
Questo dato apre tuttavia a una riflessione di ordine pitu ampio: tali stati emotivi possono
essere interpretati anche alla luce del contesto politico e socioculturale contemporaneo?
Interpretando 1 dati a partire da una logica neoliberale, ¢ possibile prendere in
considerazione De Lissovoy (2015, 2018), secondo cui il neoliberismo influenzerebbe i
soggetti nella direzione di una forte responsabilizzazione individuale, promuovendo
modelli caratterizzati da autonomia e competizione. In questa prospettiva, gli stati di ansia
emersi nello studio possono essere interpretati alla luce del fatto che le soggettivita dei
partecipanti potessero risultare orientate a concepirsi come responsabili del successo, o
del fallimento della propria esperienza laboratoriale. Tale percezione di responsabilita ¢
possibile si sia intrecciata ad una auto-valutazione delle proprie competenze e abilita, e
dunque con ci0 che ritenevano di poter effettivamente fare all’interno del percorso
proposto. Si puo ipotizzare che il framework adottato possa aver contribuito a mettere in
discussione tali logiche: in particolare, 1’esperienza laboratoriale pud aver scardinato,
almeno in parte, tali presupposti attraverso una decostruzione della classe come spazio
solitamente percepito come regolato da rapporti di potere e da politiche istituzionali.
Come osserva Taylor (2020, p. 7) “teachers are required to enact such neoliberal
principles in their classrooms through mandated curriculum, administrative surveillance,
and high-stakes accountability measures”. Nel contesto del presente studio, il laboratorio
non rispondeva a tali logiche: non erano previsti voti né¢ forme di valutazione istituzionale.
La responsabilizzazione, in questo caso, non ¢ stata un prodotto dell’ansia, imposto
secondo le logiche individuate da De Lissovoy (2015, 2018) ma piuttosto prodotto della
comunicazione, del desiderio di dialogo e di un interesse genuino nei confronti dell’altro.

In particolare, il decentramento del docente insieme alla de-standardizzazione
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dell’esperienza di apprendimento (Alessandrini, 2023) degli individui che la vivono puo
configurarsi come una spinta collettiva alla responsabilizzazione circa il proprio percorso
formativo e quello degli altri.

La collaborazione, come caratteristica dell’azione dialogica, che si verifica tra soggetti,

anche a livelli distinti di funzioni, e quindi di responsabilita si puo realizzare soltanto nella

comunicazione. Il dialogo, che ¢ sempre comunicazione, crea le premesse della
collaborazione (...).%

I1 dialogo ¢ cio che ha permesso ai partecipanti di conoscersi e supportarsi, ¢ stato il
motore delle risposte emotive riscontrate all’interno delle risposte. Cio ha garantito lo
spirito collaborativo necessario all’esperienza non solo individuale ma anche collettiva:
il senso di responsabilita, indagato gia in precedenza da Varone (2021) nel caso del
progetto online “Virtual Ryuugaku” e in particolare nei confronti della responsabilita
sociale trova riscontro nei dati analizzati, dimostrando come le influenze e le interazioni
tra 1 partecipanti, nei confronti di tematiche condivise, possano innescare un senso di
responsabilita sociale, finalizzata al supporto reciproco, in un spazio nel quale le persone
possano sentirsi sicure di esprimere sé stesse a prescindere delle proprie competenze
linguistiche o caratteristiche personali (Varone, 2021, p.14).

Come osserva Ligabue, “un ambiente dialogico non puo essere altro che democratico”
(2021, p. 87); tale assunzione implica necessariamente la possibilita di scelta e, di
conseguenza, I’assunzione di responsabilita rispetto alle proprie azioni, cosi come della
scelta di agire o meno. In quest’ottica, I’inclusione appare come il risultato consecutivo
della responsabilizzazione condivisa dei partecipanti:

(...) Therefore, we need to remain aware of these things around us, such as inclusion and

exclusion of each other, to think of them with students. As Inclusion starts with I, the

inclusion starts from us, teachers and students altogether.>*

Nella classe level-free I’inclusione non puo unicamente limitarsi ad un ascolto passivo:
la barriera linguistica, cosi come quelle emotive e interazionali, devono poter essere
infrante dagli individui che ne fanno parte. Ciod ¢ possibile richieda un alto grado di sfida,

di discussione delle proprie certezze, cosi come dell’ambiente educativo che ci circonda.

33 Freire 1968, citato in Ligabue, 2021, p. 87.
34 Mariotti, 2020c, p. 448.
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Come discusso da Alessandrini (2023), da decostruzione delle ideologie e dei ruoli
dominanti, cosi come I’apporto di strumenti digitali come 1’applicazione CAFOSCARI
Jisho, e la presenza di facilitatori rappresentano potenziali elementi di supporto per
infrangere le barriere emotive e linguistiche che ostacolano il dialogo, inteso come
esperienza autentica. In questa prospettiva, 1’inclusione ¢ un processo che deve e puod
nascere dall’interno: ¢ responsabilita dei docenti creare le condizioni affinché essa possa
svilupparsi e consolidarsi in modo consapevole e critico (Mariotti, 2020c, p. 450), in
modo tale da consentire agli studenti di esprimersi liberamente, di sentirsi valorizzati e
ascoltati, senza compromettere la diversita e la complessita dei loro pensieri e delle loro
espressioni, indipendentemente dalle loro competenze linguistiche (Mariotti, 2022, pp.

171-172).
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7. Conclusioni

In questo ultimo capitolo sono raggruppati i risultati ottenuti nella fase di analisi e di
interpretazione dei dati, ed ¢ proposta una riflessione sulle implicazioni di queste ultime
in relazione alla domanda di ricerca del presente elaborato. Sono, inoltre, illustrate le
limitazioni dello studio, suggerendo possibili implicazioni per future ricerche nell’ambito
della pedagogia critico-trasformativa e nei confronti del framework NoLBrick.

La presente ricerca ha permesso una maggiore comprensione delle risposte emotive
identificate, raggruppate e analizzate, all’interno di un ambiente /evel-free, attraverso un
approccio di tipo qualitativo (Duff, 2012), mediante 1’uso di un questionario di ricerca e
di interviste semi-strutturate, stabilendo relazioni e interpretazioni utili ad identificare
possibili correlazioni tra lo stato emotivo dei partecipanti con i1 processi di
corresponsabilita e inclusione riscontrati all’interno del caso studio.

Quest’ultimo ¢ stato condotto con lo scopo di a) identificare le risposte emotive emerse
nel Level-Free Italian NoLBrick Workshop, in un ambiente di apprendimento level-free
impostato secondo il framework NoLBrick, tenuto il 9 e 10 maggio 2025 presso I’Expo
2025 di Osaka, e b) esaminare come tali risposte emotive abbiano mediato i processi di
inclusione, partecipazione e corresponsabilita all’interno di gruppi level-free, valutando
anche il contributo dell’applicazione digitale CAFOSCARI Jisho.

Il Padiglione Italia di Expo 2025 Osaka ha rappresentato 1’ambiente ideale per mettere
in opera il Level-Free Italian NoLBrick Workshop: la presenza di partecipanti differenti
per competenze linguistiche, occupazioni, motivazioni ed eta ha contribuito a garantire
un’esperienza educativa che potesse stimolare prima di tutto 1’interesse e la passione
condivisa nei confronti della lingua italiana.

L’analisi delle risposte emotive dei partecipanti ha evidenziato una generale tendenza
positiva, sostenuta dall’impianto dialogico e interattivo che ha caratterizzato il workshop;
tuttavia, la complessita percepita da parte di alcuni partecipanti nei confronti delle attivita
proposte, insieme ad impedimenti di tipo organizzativo e comunicativo, hanno
rappresentato degli elementi di criticita, causando un aumento dei livelli di ansia in
particolare nei i partecipanti con un’esperienza limitata nello studio della lingua italiana.

Dall’analisi di alcune delle risposte al questionario post-workshop e alle domande delle
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interviste ottenute da questa tipologia di partecipanti (cfr. capitoli 5.1; 5.2.2; 5.2.3), ¢ stato
possibile riscontrare come alcuni di essi abbiano percepito emozioni riconducibili
all’ansia o alla demotivazione, causate dalla auto-percezione delle proprie competenze
linguistiche, pur avendo sostenuto di aver ricevuto supporto da parte non solo dei
facilitatori, ma anche dai partecipanti con abilita avanzate. Il grado di sfida caratterizzante
I’impianto metodologico ha anche avuto influenze sui partecipanti piu esperti generando,
dalla parte opposta, sentimenti di frustrazione legati al supporto costante suggerendo,
nelle proprie risposte ai questionari e alle interviste, come potessero essere forniti
anticipatamente strumenti per garantire maggiore accessibilita alle attivita per gli studenti
beginner, al fine di rendere la loro esperienza maggiormente guidata (cfr. 5.2.2,
commento 1.6). In questa prospettiva, risulta importante sottolineare come il workshop
proposto sia stato progettato per rendere 1’esperienza accessibile a tutti 1 partecipanti,
stimolando la partecipazione attiva e la cooperazione a prescindere dalle competenze
registrate, ponendo le condizioni necessarie affinché ogni persona potesse sentirsi
responsabile dell’esperienza dell’altro.

Da questo punto di vista, I’analisi delle risposte alle interviste (cfr. 5.2.1; 5.2.2) ha
permesso di rilevare come la corresponsabilita sia stato un fattore collaudante per i
partecipanti di ogni gruppo. Lo scambio di risorse non ¢ stato meramente unidirezionale:
ogni partecipante ha avuto il ruolo attivo di far sentire reciprocamente consapevole ogni
persona delle proprie capacita. Il dialogo, in questo contesto, non avrebbe avuto modo di
esistere se tutti 1 partecipanti non si fossero sentiti responsabili dell’esperienza
laboratoriale degli altri. Il supporto reciproco e le pratiche collaborative emerse
dall’analisi dei dati confermano la costruzione di uno spazio condiviso orientato alla
collaborazione e all’ascolto reciproco, che ha conseguentemente prodotto risposte
emotive di tipo positivo nella maggioranza degli intervistati. La corresponsabilita risulta,
inoltre, strettamente interrelata alle pratiche inclusive messe in atto dai partecipanti, come
emerso dalle risposte al questionario e dalle interviste (cft. capitoli 5.1; 5.2.2; 5.2.3).
L’inclusione si ¢ trasformata in qualcosa di concreto attraverso la possibilita di uno
scambio reciproco di supporto e di sapere, che non ha riguardato unicamente la

conoscenza di tipo linguistico, ma la condivisione di idee, spunti, e la possibilita di offrire
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alle persone un modo di condividere pensieri che potessero essere funzionali sia alle
attivita laboratoriali, sia al benessere esperienziale proprio e degli altri.

La fase di analisi ha inoltre dimostrato, con riferimento alla dimensione inclusiva del
framework adottato, la necessita di un approfondimento ulteriore, non solo in relazione
alla messa in opera di quest’ultimo, ma anche in una prospettiva pit ampia, di carattere
metodologico e teorico, nell’ambito della didattica critica e trasformativa rivolta ad
apprendenti beginner, con possibili Disturbi Specifici dell’Apprendimento o Bisogni
Educativi Speciali. L’efficacia del framework nel promuovere una didattica inclusiva, in
grado di consentire agli studenti I’acquisizione di un livello paritario di “potere”, come
evidenziato da Moriggi (2024) nella sua ricerca sulla didattica inclusiva e
sull’applicazione di NoLBrick in classi con Bisogni Educativi Speciali nel contesto
italiano, ¢ stata dimostrata dal riscontro positivo dei supporti messi a disposizione nel
corso dei due laboratori, ovvero I’app CAFOSCARI Jisho e i facilitatori madrelingua
italiana. Tuttavia, si reputa che il caso di studio qui analizzato, del quale la durata limitata
¢ necessariamente presa in considerazione, evidenzi la necessita di ulteriori indagini
future che approfondiscano la dimensione inclusiva in relazione alla partecipazione di
studenti con bisogni specifici o fragilitd emotive, considerando che tali aspetti sono
indissolubilmente connessi alla sfera psicologica ed emotiva degli apprendenti e, di
conseguenza, alla qualita complessiva della loro esperienza di apprendimento.

In conclusione, prendendo in considerazione i limiti della presente ricerca, ¢ da
sottolineare innanzitutto la limitata quantita di risposte ottenute, sia dal questionario che
dalle interviste post-workshop, da parte dei partecipanti beginner o con limitate
competenze nella lingua italiana. Dal punto di vista statistico, quest’ultimi hanno
rappresentato i profili con il numero minore tra i rispondenti®’; cid puo, presumibilmente,
aver avuto ripercussioni sull’interpretazione dei dati essendo questo tipo di partecipanti,
dal punto di vista dell’autore, altamente influenti nelle dinamiche emotive, di
corresponsabilita e di inclusione all’interno di un’ambiente /evel-free aperto a tutti. La

mancanza di un’indagine approfondita sul livello di accessibilita del laboratorio pud

35 Cinque persone senza esperienza pregressa e 8 persone con meno di un anno di esperienza, su un totale
di 26 rispondenti.
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essere interpretata sia come limite, ma anche come possibile spunto di riflessione per
possibili ricerche future che possano indagare piu specificatamente 1’indice di
accessibilita della didattica critico-trasformativa, e piu specificatamente del framework
NoLBrick, nei confronti di partecipanti con Bisogni Educativi Speciali o Disturbi

Specifici dell’ Apprendimento.
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Appendice 1: E-mail raccolta partecipazioni
E-mail di raccolta partecipanti inviata dal Project Coordinator, Margherita Melotti,

alle istituzioni selezionate.

Gentile Prof./Prof.ssa _

Mi chiamo Margherita Melotti e sono una studentessa di ricerca MEXT presso
[’Universita di Tokyo. Collaboro con l'Universita Ca’ Foscari di Venezia per i
workshop del progetto MICA ("Make Italian Culture Alive"), che si terranno nel
padiglione Italia durante 'EXPO Osaka 2025.

Vorrei segnalarvi il workshop di lingua italiana “Level-Free Italian NoLBrick
Workshop”, organizzato dall'Universita Ca’ Foscari di Venezia in collaborazione con
il MUR e coordinato dalla Prof.ssa Marcella M. Mariotti (in CC). Siamo felici di
promuovere questa iniziativa tra i vostri studenti e offrire loro una preziosa opportunita
di scambio interattivo con altri appassionati di italiano e facilitatori madrelingua.

1l workshop si svolgera tra il 9 e 10 maggio presso il padiglione Italia, con due
laboratori da 15 partecipanti ciascuno. I contenuti dei laboratori possono variare in
base ai partecipanti, ma la struttura di base restera invariata.

La locandina con le informazioni relative al workshop e il link al form di
registrazione sono disponibili in allegato. Vi invitiamo a condividere questa iniziativa
con i vostri studenti e vi chiediamo gentilmente, se interessati, di registrare i
partecipanti entro domenica 27 aprile. 1] costo del biglietto di accesso all’EXPO per i
partecipanti registrati tramite il nostro form verra coperto dall 'Universita Ca’ Foscari
di Venezia.

Rimaniamo a disposizione per qualsiasi domanda relativa al progetto. Vi aspettiamo
a Osaka!

Cordialmente,

Margherita Melotti

Project Coordinator, NoLBrick Team
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Appendice 2: Questionario di partecipazione al workshop

Questionario di raccolta partecipazioni inviato alle istituzioni selezionate.
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Principal investigator: Prof. Marcella MARIOTTI (Ca’ Foscari University of Venice)
Project Coordinator: Margherita MELOTTI (margherita.melotti@unive.it)
Project Assistant: Matilde GIUGNI (matilde. giugni@unive.it)

Project Collaborator: Nicholas RUGGERI
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(202595H] =T P UFIEY & MICA <Level-Free ltallan NolBrick Workshops @O0AT #—L 0G0 2, 10-49

PRIVACY NOTICE | A SEOMBICOVT (REODH)

Ca' Foscari University of Venice (protocollo@pec.unive.it, Dorsoduro n. 3246, 30123 Venice), in its capaci
as data controller, provides you with information on the processing of your personal data collected in thi:
form for Expo Osaka 2025 Italian Pavilion MICA <Level Free Italian MoLBrick Workshop=

The University collects your personal data, such as: name, gender, email, educational and professional
informations, home institution, etc.

Your personal data will be stored for 1 year from the time of collection.

Your personal data is collected and processed in order to register your application and confirm the
registration to the conference.

The legal basis for the processing of your personal data is represented by art. 6.1.e) of EU Regulation
2016/679 ("performance of a task carried out in the public interest”). You can object to the processing ol
your personal data at any time by writing to the DPO at the below mentioned contact details. The Univers
will stop the processing of your personal data unless there are compelling legitimate grounds to carry on
with the processing.

The processing of personal data will be carried out by the University staff in accordance with specific
instructions provided by the University itself, with the use of computerized procedures, adopting
appropriate technical and organizational measures to protect them from unauthorized or illegal access,
destruction, loss of integrity and confidentiality, even if accidental in nature. Personal data may also be
processed by subcontractors that act as data processors (such as, for example, Google).

As a data subject, you have the right to obtain from the University, in the cases provided for by the
Requlation, access to personal data, the correction, integration and cancellation of the data, the limitatiol
of the data processing or you can object to the data processing itself. The request can be submitted by
contacting the Data Protection Officer directly at dpo@unive.it. If you believe that the processing of your
personal data is camied out in violation of the Regulation, you also have the right to file a complaint with 1
Data Protection Authority or to pursue legal action.

Mark only one oval.

| read the privacy notice above | EEEEBE L,

Questionario di registrazione | £M8A T # — L

#NECEEOHE. FTROZ7Aa—LALSEREECRACEZ W, 7—22 v THllcs ¥ UFE
KB L WA UFETOEEESA. BErYUFECOELTATLEZ W]
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3. COGMNOME e Mome | # & *
1 : OSAKA Taro

4. MNazionalita | B +

5. Eta| FiE* (> Dropde

Mark only one oval.

18 — 24
25~30
31 ~40
41 ~ 50
31 ~ 60
61~ 70

71+

6. Genere| %51 *

Mark only one oval.
Donna | 22
Uomo | B
Mon Binary | / 2007+ U —
Preferisco non dirlo | [E1% LAz

Other:
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7. Lingua madre | 2#EF *

8. University, corso di studio o professione | A% % S HI - TR+

9. Anno di studio o altro | S5 - F0O4*

Mark only one oval.

Laurea Triennale 1" anno | 2155
Laurea Triennale 2° anno | £ 1254
Laurea Triennale 3° anno | £ T3E4%
Laurea Triennale 4° anno | £ 444
Laurea Magistrale 1" anno | #1155
Laurea Magistrale 2° anno | #1255
PhD | 15

Lavoro | BUEEL TWLWET

Other:

10.  Hai mai studiato la lingua italiana? *
1FUFBEMBALLCEABDETH?

Mark anly one oval.

Mol &0 EEA

Si{menodi1anno) | D ET (1FEFXH)
Si(daledanni) | BEOET (15 -3E0H)
Si(pitdi3anni)| & D ET (3FLLE)
Other:
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(202595H] =T P UFIEY & MICA <Level-Free ltallan NolBrick Workshops @O0AT #—L IOZENIN2, TED

11, Quali strumenti digitali utilizzi per lapprendimento di lingue straniere? *
AEFEPBI SRS, E0LS5EFITILY—ILEFREhTVWETH?

Check all that apply.

Software di traduzicne | #8587/ 7 b (DeepL, Google Translate £ &)
Intelligenza artificiale | A THEIAE (Al ChatGPT & &)
| Dizionari online | 7t 2 5+ ~E®
__ Flashcards virtuali| 75w 2 h— K (PFUkE)
| Aula virtuale | /\—F ¥ L7 5 A —4 (Zoom. Google Meets £ &)
Applicazioni | 77U

Other:

12, Quando vuel partecipare? *Gli orari possono subire variazioni *
#mzcFEoRARECREE L. (HRAMEEzhIBESHTEVWET)

Check all that apply.

598 (&%) 158
58108 (L)} 1K

13.  Perché vorresti partecipare a guesto workshop? *
FI—TavFicEmMLicWBRETMEL SRM<EE W,
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14, Cosati aspetti da questo workshop? *
ET—=02ayiiRBLTHET AR EMBEICOER WV,

15,  Mecessiti di strumenti compensativi per questo workshop?  *
FI—T a3y T EBMT SBEFIEZELNLETT

Mark anly one oval.

Si| HETT,
Mol HETHE DA,

WREELNSELESE. 48228 (K) FTK margherita.melotti@unive.it £ TRHFNLES

BECHEB EZEW,
This content is netther created nor endorsed by Google.
Google Forms
Fittps:(idoes.googhe.comitorms/d{ 10NIAGEF TLINZSG End phGhSad- 15vy BgFEF pTAWOKNaprintiorm Fagina 7 di B

146



Appendice 3: Questionario di ricerca post-workshop
Questionario di ricerca post-workshop somministrato il 9 e 10 maggio 2025 a 50

persone. Totale rispondenti: 26.

(202545H)] XRTTE P YTNEY A MICA <Level-Free [tallan MolBrick Workshops Research Survey 202ENZ 1T

[2025%5A] KERAEAF U T7INE)AY
MICA <Level-Free ltalian NoLBrick Workshop=

Research Survey
T —47 33 v FEIFNoLBrick FEIC 2WT

HI—2 23w 7T, "Make Italian Culture Alive (MICA)" 7O¥ 7 hO—RWE LT, E4icTH
EMTESIFUFEFHOBELSTET, Tz xVsF - AT7xaZAHUKE (CaFoscari
University of Venice) @¥ILF v Z-¥UA v 7+ (Marcella Mariotti) & Mol Brick® 8% 11,
L~JLC s, AEEERALSEDICTERETT, 1Y UFENYSHTORTE, YFILED
YFRARET, BEEDICLAEADDEMNDRFL/ OV —EENLT, AFUFPELHNS
CEMNTEET,

TP awFiE, AFUFOERELEREERETLTWS, KEAEOrF UFIEY A T
bhEd, AEOLDES #2257 7EHALT, 2UFs ALy v oI EEmGrLENGASF
UPEOELEEELET, EL8HE, TxrYsF - A7 aRAUVEKEHRERLL, #RTRC
HTO, SE0YOZFS v 74 —LEFRESRF7 Y "CAFOSCARI Jisho, & ZEMWELET,
D—F2a3wFTOFPITsETIC, EFUDEREZ W, FITFrET R, 715 UTFELN
BEEDIFYUTF—F—s8NLET, BHENTT 22— FEFERTIF U FERSTLWE
EEILET | AdoToEMEEN ]

. ITT
Project Supervisor: Prof. Marcella MARIOTTI (Ca' Foscari University of Venice)
Project Coordinator: Margherita MELOTTI (margherita.melotti@unive.it)
Project Assistant: Matilde GIUGNI (matilde. giugni@unive.it)

Project Collaborator: Nicholas RUGGERI

COFrr—hieognuwiciZE, BEeERifE3odvEd,

O R ASHL—F—O)yYr—Y - ZASAEHELET, WE, TrxVsF-H- T
AAVKERERTFUFELURPEF ZVAOEELEEERLTVWET, COFYT—k

i, BOELTETO—EBE LT > TWAEEO—ETHE N, WECHFLEVERFUPET—
D23y FICBT SNoLbrickA Vv FOEENEEMREFSCEEANELTWEYT, Bk, Z0
Ay RHELALKEShbhEVEENEEERECH T, $ESOWMEE. BEHASEIER. €
FR—avE DL SuEEESIsrEEELET,

HEEocoER, RECNREEEHL, ROFRECRVWCRUEEZT, REThATRNTOT—F
i, FFEMNOHACEREL,. BECEESLET,

FPuir— b OREREIENIS~2048T7, SERERVWTSHOWEESE, DLDEHEL EIfE
Er
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CHFALE T VELLES, ESFREBLUTOA—ILF FLAETOERIEE N
866694 @stud. unive. it

Hello, and thank you for participating in this survey!

My name is Ruggeri Micholas, and | am a graduate student at Ca' Foscari University of Venice, currentl
pursuing my Master's degree in Language and Civilisation of Asia and Mediterranean Africa. This
survey is part of the research for my graduate dissertation, which is aimed at investigating the
transformative educational impact of the MoLbrick method in a short-term, grammar-free Ialian
language workshop, by exploring how it influences leamer engagement, collaborative interaction, and
motivation in a level-free, inclusive leaming environment.

Your responses will provide valuable insights and help inform my research. All data collected will be
used solely for academic purposes and kept strictly confidential. Participation is entirely voluntary.

The survey should take approximately between 15 to 20 minutes to complete. Thank you for your time
and valuable feedback!

If you have any guestions, please feel free to contact me at B66694@stud. unive.it

* Indicates re

PRIVACY NOTICE | BAMBOIMBEK2WT (HEBEOH)

PRIVACY NOTICE FOR RESEARCH PARTICIPANTS | Level Free Italian MoLBrick Workshop
in accordance with art. 13 of EU Regulation 2016/679 (“Regulation™)

In this privacy notice, Ca’ Foscari University of Venice {'University”) will provide you with information on
the collection of your personal data within the Level Free Italian MoLBrick Workshop research project,
which is aimed at investigating the transformative educational impact of the MoLbrick method in a
short-format, grammar-free Italian language workshop, by exploring how it influences learner
engagement, collaborative interaction, and maotivation in a level-free, inclusive learning

environment. The research project’s Principal Investigator is Micholas Rugoeri, and the project is
supervised by’ Marcella Maria Mariotti. For further information about the research project, please do
not hesitate to contact the Principal Investigator by writing to the email address: 866694(@stud. unive.il

The research project has been developed in accordance with the sector's research standards and
policies and it is stored at the Department of Asian and Morth African Studies of Ca’ Foscari University
of Venice where it will be retained for 5 years after the conclusion of the research.

1.DATA CONTROLLER

The data controller is Ca' Foscari University of Venice, with headquarters in Dorsoduro n. 3246, 30123
Wenice (VE), legally represented by the Rector.

2. DATA PROTECTION OFFICER

The University has appointed a "Data Protection Officer’ ('DPO7), who can be contacted by writing to th
email address: dpo@unive it or to the following address: Ca' Foscari University, Venice, Data Protection
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[202595H] *RTEsF UFIEYF »MICA <Level-Free ltallan MolBrick Workshops Research Survey 2028012, 11:02

Officer, Dorsoduro n. 3246, 30123 Venice (VE).
3. PERSONAL DATA CATEGORIES, PURPOSES AND LEGAL BASIS OF DATA PROCESSING

The University collects a range of personal data in order to camy out the research project activities. Thi
may include personal data such as the participants’ email.

The University collects this information in a variety of ways, such as through Google Forms.

The processing of personal data will be carried out with the use of computerised procedures, adopting
appropriate technical and organisational measures to protect it from unauthorised or illegal access,
destruction, loss of integrity and confidentiality, even if accidental in nature.

In order to protect the confidentiality of the participants, the information collected will be de-identified,
which means that all direct identifiers (such as name, surname, fiscal code, etc.) will be removed and
replaced by a number instead. Therefore, the participants will no longer be directly identifiable from the
data. De-identified data will only be used to carry out the research activities.

The research activities are conducted by the University in the public interest as part of its official
functions, therefore the legal basis for the processing of personal data is represented by art. 6.1.e) of
the Regulation {"performance of a task carried out in the public interast™).

With regards to the processing of special categories of personal data, the legal basis is represented by
art. 9.2.a) of the Regulation ("explicit consent of the data subject™) in connection with art. 7.2 of
“Regole deontologiche”®, Allegato A5 to D.Lgs. n. 196/2003. Therefore, at the end of this document, we
will ask for your consent to collect and process this type of personal data. You can withdraw your
consent at any time without prejudice, writing to the DPO at the above mentioned contact details. The
University will stop the processing of your personal data unless there are compelling legitimate
grounds to carry on with the processing.

4. DATA RETENTION
The data will be kept for the duration of the project and then retained for 5 years after which it will be
deleted.

5. RECIPIENTS AND CATEGORIES OF RECIPIENTS OF PERSONAL DATA

Personal data will be processed by the University's researchers and by other researchers involved in th
project, who act on the basis of specific instructions on the purposes and means of the data
processing. Moreover, personal data may also be processed by third parties who carry out tasks on the
University’s behalf in their capacity as ‘data processors’. Their updated list is available at:

Aggregated and anonymous data (which means that you are no longer identifiable by it) may be sharet
with other Universities and/or research centres in order to carry out the activities of the research
project and it may be included in publications, research reports, databases and quoted during classes,
congresses and lectures.

The documents related to the research project (which may include your personal data) may be
accessed by national and intermational bodies, by italian and international joumals committees in orde
to evaluate the lawfulness and fairness of the research conducted. Personal data may also be
accessed by auditors.
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Your personal data may be processed outside the EU/EEA.
&. DATA SUBJECTS' RIGHTS AND HOW TO EXERCISE THEM

You have the right to obtain from the University, in the cases provided for by the Regulation, access to
personal data, rectification, integration, their cancellation or processing limitation or to object to the
data processing itself (articles 15 and following of the Regulation). The request can be submitted,
without any particular formal procedures, by contacting the Principal Investigator at
B66694(@stud.unive.it and/or the Data Protection Officer directly at dpo@unive.it or by sending a
communication to the following address: Ca' Foscari University Vienice - Data Protection Officer,
Dorsoduro 3246, 30123 Venice. Alternatively, you can contact the Data Controller, by writing a PEC
(certified email) to protocollo@pec. unive.it.

Data subjects, who believe that the processing of their personal data is in violation of the provisions of
the Regulation, have the right to file a complaint to the Data Protection Authority, as provided for by art
77 of the Regulation itself, or to take appropriate legal action (Article 79 of the Regulation).

Mark only one oval.

| read the privacy notice above | LR ERE L fo.

2. Indirizzo email
Email address
A=ILFELZ

3. Quando hai partecipato? *
When did you attend?
wosmLEL i

Mark only one oval.

2025/05/09 &HEH
2025/05/10 £HEQ
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4. Hai mai studiato la lingua italiana? *
Have you ever studied the Italian language?
fFUFBERELEc LB ETH?

Mark only one oval.
No| B D EHA
Si(meno di1 anno) | & D ET (1EFRM) | Yes (less than 1 year)

Si(dale3ann)|HDET (15-3F0OM) | Yes (from 1 to 3 years)
Si(pi0 di 3anni) | B D ET (IFLLE) | Yes (more than 3 years)

5. Perché hai voluto partecipare a questo warkshop? *
Why did you wanl to participate in this workshop?
FI—CravTEEMLEh o EHEMBECCEREHATIEE N,
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6. Come descriveresti il tuo stato d'animo durante ['attivita collettiva? *
How would you describe your feelings during the collective activity 7
S AHE0EH (BE@NEE) KowT, Sk EoLSEBUE LM ?

Mark only one oval.

Stimolat* | ##%E ¥+ - | Stimulated

Divertit* | # L = /2 | Entertained

Sicur* di me | B{Eh%#% - 1t | Confident

Demotivat® | 0 S FEF T o7 | Demotivated
Affaticat* | {417z | Fatigued

Ansios* | FE7E = i | Anxious

Inadeguat® | B4 ERWT Wi 2 B L o | Inadeguate
Coinvolt* | EHEMICE - TS &/ L/t | Engaged
Other:

7. Mativa la tua risposta *
Justify your answer
TREoREOEHEELSBE (AL,
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8. Come descriveresti il tuo stato d'animo durante il lavoro di gruppo?
How would you describe your feelings during the group work?
IW=TROT—o%, BREBEDLSEBLELEN? (BEEREFSBESOEE
=B\ iEE)

Mark only one oval.

Stimolat* | $#%E B0 o | Stimulated

Divertit* | # L A= 7z | Entertained

Sicur* di me | B{§4'% = iz | Confident

Demotivat® | ¥ &84 H = /& | Demotivated

Affaticat* | {417z | Fatigued

Ansios* | FE7E = i | Anxious

Inadeguat® | B4 I EEWT VAW & B L o | Inadeguate
Coinvolt* | EHRICE®D > TS & BEL it | Engaged
Other:

9. Mativa la tua risposta *

Justify your answer
ITEREOREOEHELSBE (AW,
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10.

11.

12

Il gruppo level-free ha aumentato o ridotte la tua ansia rispetto ad una lezione frontale?
Did the level-free group increase or decrease your anxiely compared to a traditional

class?
L=l - 7V —0fI—7, BROAEFOY FALEATTRE0EREICYDLSIC
EEES LD,

Mark anly one oval.

Molto aumentata | 35 [C18 2 /- | Greatly increased
Aumentata | #3272 | Increased

Messun cambiamento | 21 548 = 72 | No change
Ridotta | Jii = 7c | Decreased

Molto ridotta | % & < 5 - it | Greatly decreased

Motiva la tua risposta *
Justify your answer
LTREORECEEESBE (EEW,

Quanto spesso hai interagito con | membri del tuo gruppo? *
How often did you interact with your group members?
S —TEH, EOBRESIL—TA v/ —ALeEmEnELRL?

Mark only one oval.

Mai Sempre | ¥ IC3ER L7z | Always
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13. Come descriveresti le interazioni tra | membri del tuo gruppo durante le attivita? *
How would you describe the interactions among your group members during activities?
EEc, YIL—THOPDEDEEDLSHERTLEMN?

Mark anly one oval.

Molto collaborative e disponibile | JE o3 AR THEE = - | Really helpful and supportive
Abbastanza collaborative e disponibile | % 22 B3 H 972 = 2 | Quite helpful and supportiv
Meutrale | ¥ ic 1@ iE 42 50— i | Neutral

Abbastanza distaccato | 2P IERE %= B 0 /- | quite aloof

Molto distaccato e poco disponibile | & T & IEREATHE D HE T4 H = 72 | quite aloof and
unavailable

14, Hai avuto 'opportunita di aiutare altri partecipanti o di ricevere supporto? *
Did you have the chance to help other participants or receive support?
fhoSmEERIF D, EWESHEDTIHMEEEDELEN?

Mark only one oval.

Si, ho aiutato altri partecipanti | (£\, Ba0HEOEM0E £ BT 2 | yes | helped other
participants

Si, ho ricevuto supporta | X4V, BR8BIETH S =72 | Yes, | received support

Entrambi | 75 | Both

Messuno dei due | £5 5 &350 | Neither
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15 Lavorare in un ambiente inclusivo, senza livelli predefiniti, insieme a partecipanti con
diverse competenze linguistiche, ha avuto un impatte sul mio coinvolgimento, sulla
collaborazione e sulla mativazione nell'apprendimento.

Woeorking in an inclusive environment, without predefined levels, together with participants
with different language skills, had an impact on my engagement, collaboration and
maotivation in learning.

SENGESET SShUoROchicfELN ., sxXEREFENET>EME L
—iElc< T &3, FROoPFA0BES, HH. FLTEFAN—YaviikE3LEEES5R
Fltk.

Mark anly one oval.

Per niente d'accordo | 2 < £ 3 Bi4x\ | Do not agree
Poco d'accordo | & & 0 £ 3 Bl | Agree a little
Abbastanza d'accorda | £ 3 83 | Quite agree

Totalmente d'accordo | E TH-£2 82 | Agree

16. Motiva la tua risposta
Justify your answer
LTREOEECERELFBESE (EE .,
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17, Mi & piaciuto lavorare in un gruppo con competenze linguistiche diverse. *
| enjoyed working in a group with different language skills.
RAELERENER DEME LV TERT S LEELI o ETT,

Mark anly one oval.
Per niente d'accordo | 2 < £ 3 Bi4x\ | Do not agree
Poco d'accordo | & & 0 £ 3 Bl | Agree a little

Abbastanza d'accordo | £ 2 B 5 | Quite agree

Totalmente d'accordo | E THE35 83 | Agree

18. Descrivi un aspelto positive del laverare in gruppo durante il warkshap. *

Describe a positive aspect of working in groups during the warkshop.
=02 ayTREIIL—TTHRELEBRERD s ERE2WTZEAHEE W,

19. Descrivi un aspelto negative del lavorare in gruppo durante il werkshop. *
Describe a negative aspect of working in groups during the wearkshap.
D=2y TP —TTHEELERE BLb s fiL2nWT2BEALEE N,

Fitps:fdocs. googhe. comiformsdf Tk TuVdES_xMPIIpF15¥YDYhaENeUIIEwR Je SPdSuBcforintfarm Fagina 11 di 17

157



(202545 H)] AETTET S UFIE Y #F MICA <Level-Free Itallan MolBrick Workshops Research Survey Z02ZE/01M2, 11:05

20. Mon avere un libro di testo da seguire mi ha fatto sentire pid liber* di esprimermi e
partecipare in classe.
Mot having a textbook to follow made me feel freer to express mysell and participate in

class.
FHBLGVWI LT, TESELDEBRLERLED, -2y awicBNTELLE
(=3 Y i

Mark anly one oval.

Per niente d'accordo | 2 < £ 3 Bi4x\ | Do not agree
Poco d'accordo | & & 0 £ 3 Bl | Agree a little
Abbastanza d'accordo | = 2 B 5 | Quite agree

Totalmente d'accordo | E THE5 835 | Agree

21.  Concentrarmi sulla comunicazione delle idee (piuttosto che solo sulla grammatica) ha res
le attivita pid interessanti.
Focusing on communicating ideas (rather than just grammar) made the activities more
interesting.
MEEF TR, PATTFOERCETTLI LT, EBMLDEBRCRDELLE,

Mark only one oval.

Per niente d'accordo | 2 < £ 2 Ef74 4y | Do not agree
Poco daccordo | % 0D £ 5 BH40W | Agree a little
Abbastanza d'accorda | £ 3 83 | Quite agree

Totalmente d'accordo | £ THE 383 | Agree

22, Hai percepito delle differenze tra questo approccio e | metodi che hai sperimentato fino ad
ora?
Did you perceive any differences between this approach and the methods you have

experienced so far?
COF7O-FLESETERLULAY Yy FRAMEBVWERL E LI, ?
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23. Il workshop mi ha aiutato a costruire relazioni con gli altri partecipanti. *
The workshop helped me build relationships with other participants.
V=023 w7 OFEDHIEMNE L OBRMECRISE L.

Mark anly one oval.

Per niente d'accordo | 2 < £ 3 Bi4x\ | Do not agree
Poco d'accordo | & & 0 £ 3 Bl | Agree a little
Abbastanza d'accordo | £ 2 B 5 | Quite agree

Totalmente d'accordo | E THE35 83 | Agree

24. Racconta come lavorare insieme in gquesto workshop ha influenzato il tuo rapporto con gli

altri partecipanti.
Tell how working together in this workshop has affected your relationship with fellow

participants.
ZOLSGETHCERTEILT. BNELOBRICEDLSEEENBEDELL
g
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(202545 H)] AETTET S UFIE Y #F MICA <Level-Free Itallan MolBrick Workshops Research Survey

Z0ZE/0M2, 1105

25. Dopo aver partecipato a gquesto workshop, sono pil interessat”™ a studiare la lingua italian:
After attending this workshop, | am more interested in studying the ltalian language.
ZOT—2 a3yl OEHCEMLLE Y UFPROERYE~ORENSED XL

fea
Mark only one oval.

Per niente d'accordo | 2 < £ 2 744 | Do not agree
Poco d'accordo | # % D £ 5 B4 | Agree a little
Abbastanza d'accorda | £ 3 8 5 | Quite agree

Totalmente d'accordo | £ THE 383 | Agree

26. Il workshop ha soddisfatto le mie aspettative. *
The workshop met my expectations.
CO7—0vavBTAROBFGAELEN?

Mark only one oval.

Ass Assdfidaftente si | TEICE RS

27.  Motiva la tua risposta *
Justify your answer
LTREORECEEESBE (EEW,
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28. Cosatli & piaciuto di pid del workshop? *
What did you enjoy most about the workshop?
D=3y 7 TRLEN SEREEBATIEE WV,

29. Cosa cambieresti o miglioreresti? *
What would you change or improve?
EE - WELEWESNBREBITIREW,

30. Panecipando a guesto workshop, hal imparato qualcosa di nuovo dagli altri partecipanti?
Fornisci esempi pratici.
By attending this workshop, did you learn anything new from other participants? Give
practical examples.
ZOT—=2avlEBLT, hoSMEH SEALEPTEL LD,
EHREFATIEZ W
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Appendice 4: Domande interviste partecipanti

Domande interviste ai partecipanti. Totale intervistati: 6

Interview Questions

1. Wamm-up = Most Significant Memory
What is your most significant memery from the workshop?

« Probe: Why do you consider it significant? What emotions or reflections did it evoke?

2. Critical Moment

Can you describe a particularly significant moment during the worksheop, positive or
problematic? What happened and why?

# Probe: who was involved, what actions occurred, and how it affected your leaming.

3. Technology, Learning, and Motivation

How did using the CAFOSCARI Jisho app and other digital tools affect your learning
motivation and engagement?

# Probe: positive and negative aspects, motivation, personal sirategies, concrete
examples.

4. Collaboration and Cooperation

How did the digital materials, workshop activities, or the facilitators support
collaboration among participants?

« Probe: concrete examples of cooperation, task division, shared goals, knowledge
exchange.

5. Emotional Response
What helped or hindered your and other participants' participation?

# Probe: Influence from facilitators, organisers, other participants.

6. Inclusion = Personal Perception

Did you notice any inclusive or exclusive elements during the activities? How did you
feel in relation te the group?

# Probe: language barriers, differences in proficiency, access to resources.
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7. Inclugion = Concrete Actions

Can you describe a moment when you felt valued or when you helped include other
participants?

¢ Probe: specific actions by you or others, group dynamics.

B. Autonommy

To what extent did the activities and/or using technology help you work more
autonomously during the workshop?

¢ Probe: were you able to complete tasks without constant support? Did you develop
new personal strategies?
8. Shared Responsibility

Did you feel that the success of the activities depended on your contribution and that
of the group? Can you provide a concrete example?

& Probe: how you and others shared responsibilities, moments of collective decision-
making.
10. Methed, Approach, and Framework

How did the workshop effected your learning motivation, and how did it support your
learning ?

¢ Probe: methods and fools used (slides, explanations, practical activities), support
received or given, impact on your skill level.
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