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The value of one’s life is determined by the 

height of one’s selfless ambitions. Of course 

the individual is important, but living just for 

oneself is terribly lonely. […]  

Yoshiomi Tamai  

Founder of the Ashinaga Foundation 
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Abstract 
 

Il 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 corresponsabilità 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 l’impianto dialogico e collaborativo possa ridurre l’ansia, 

accrescere la motivazione e favorire forme di corresponsabilità 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 corresponsabilità. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 
5 

Indice 

 

Ringraziamenti ..................................................................................................................3 

Abstract ..............................................................................................................................4 

Indice .................................................................................................................................5 

要旨 ...................................................................................................................................9 

1. Introduzione .............................................................................................................12 

2.1. Didattica della lingua italiana in Giappone .........................................................16 

2.1.1. La diffusione dell’Italia e della lingua italiana in Giappone .......................17 

2.1.2. Apprendere la lingua italiana, in Giappone .................................................20 

2.1.3. Il profilo dell’apprendente di lingue nel contesto giapponese: analisi della 

letteratura .....................................................................................................................25 

2.2. Considerare le emozioni nell’educazione e pedagogia linguistica ......................30 

2.2.1. Considerare le emozioni nell’educazione linguistica: un’analisi degli studi 

recenti 31 

2.2.2. Soggettività, potere ed educazione: una lettura critica del contesto 

neoliberale ...................................................................................................................35 

3. Framework Teorico .................................................................................................39 

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

framework No-Level Brick (NoLBrick) .....................................................................39 

3.2. Uso delle tecnologie nella didattica critico-trasformativa come supporto 

all’inclusione, cooperazione e autonomia degli apprendenti.......................................42 

4. Lo studio ..................................................................................................................44 

4.1. Metodologia e strumenti di ricerca: i questionari e le interviste ai partecipanti

 45 

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

corresponsabilità e inclusione nella classe level-free ..................................................47 

4.3. Definizione di caso di studio e allineamento con la presente ricerca ..............48 

4.4. Contesto di ricerca ...........................................................................................52 

4.4.1. Expo 2025 Osaka – Il Level-Free Italian NoLBrick Workshop all’interno 

del progetto Make Italian Culture Alive ..................................................................52 

4.4.2. Il caso studio: Level-Free Italian NoLBrick Workshop ..............................52 

4.4.3. Genesi, contenuti e obiettivi del progetto Level-Free Italian NoLBrick 

Workshop ................................................................................................................54 

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

Italian NoLBrick Workshop ....................................................................................58 



 

 

 

 
6 

4.4.5. Promozione del workshop e corrispondenza con le università partner .......65 

4.4.6. Vincoli e adattamenti legati alle tempistiche e alle attività proposte durante 

il workshop ..............................................................................................................68 

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 ....................................................69 

4.5. Profilo dei partecipanti del laboratorio Level-Free Italian NoLBrick 

Workshop ....................................................................................................................77 

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

Italian NoLBrick Workshop ....................................................................................85 

4.6. Collezione dei dati ...........................................................................................89 

4.6.1. Report dei laboratori Level-Free Italian NoLBrick Workshop presso Expo 

Osaka: 9 e 10 maggio 2025 .....................................................................................89 

4.6.1.1. Primo laboratorio: 9 Maggio 2025, ore 14:00 – 15:00 ............................90 

4.6.1.2. Secondo laboratorio:10 maggio 2025, ore 12:00 – 13:00 .....................101 

5. Analisi dei dati: il legame tra emozioni, corresponsabilità, cooperazione e 

inclusione nella classe Level-Free .................................................................................108 

5.1. Questionario post-workshop: un’analisi immediata degli stati emotivi dei 

partecipanti ................................................................................................................109 

5.2. Interviste ai partecipanti ................................................................................121 

5.2.1. Risposte emotive .......................................................................................123 

5.2.2. Collaborazione, cooperazione e corresponsabilità ....................................125 

5.2.3. Inclusione ed esclusione ............................................................................127 

6. Risultati e discussione: la dimensione emotiva del dialogo nella catalizzazione dei 

processi di corresponsabilità e inclusione dei partecipanti ............................................130 

7. Conclusioni ............................................................................................................134 

Appendici ......................................................................................................................138 

Appendice 1: E-mail raccolta partecipazioni.............................................................139 

Appendice 2: Questionario di partecipazione al workshop .......................................140 

Appendice 3: Questionario di ricerca post-workshop ...............................................147 

Appendice 4: Domande interviste partecipanti .........................................................162 

Bibliografia ....................................................................................................................166 

Sitografia .......................................................................................................................177 

 

 

 

 



 

 

 

 
7 

Indice delle tabelle 

Tabella 1: Timesheet delle attività e dei contenuti ..........................................................61 

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

 .........................................................................................................................................78 

Tabella 3: “Perché vorresti partecipare a questo workshop?” .........................................86 

Tabella 4: “Cosa ti aspetti da questo workshop?” ...........................................................87 

Tabella 5: Profilo intervistati .........................................................................................122 

 

Indice dei grafici 

Grafico 1: Età dei partecipanti .........................................................................................80 

Grafico 2: Nazionalità dei partecipanti ............................................................................81 

Grafico 3: Anno di studi, occupazione o altro .................................................................81 

Grafico 4: Popolazione studentesca per indirizzo di studi ..............................................83 

Grafico 5: Hai mai studiato la lingua italiana? ................................................................84 

Grafico 6: Tabella di convergenza occupazionale – studio lingua italiana .....................84 

Grafico 7: Distribuzione del genere per gruppo ..............................................................91 

Grafico 8: Età dei partecipanti per gruppo ......................................................................91 

Grafico 9: Grado di esperienza con la lingua italiana per gruppo ...................................92 

Grafico 10: Corso di studi/stato occupazionale dei partecipanti per gruppo ...................92 

Grafico 11: Distribuzione del genere per gruppo ..........................................................102 

Grafico 12: Età dei partecipanti per gruppo ..................................................................103 

Grafico 13: Grado di esperienza con la lingua italiana per gruppo ...............................103 

Grafico 14: Corso di studi/stato occupazione dei partecipanti per gruppo....................104 

Grafico 15: Come descriveresti il tuo stato d’animo durante l’attività collettiva? ........111 

Grafico 16: Come descriveresti il tuo stato d’animo durante il lavoro di gruppo? .......113 

Grafico 17: Il gruppo level-free ha aumentato o ridotto la tua ansia rispetto ad una 

lezione frontale? ............................................................................................................115 

Grafico 18: Quanto spesso hai interagito con i membri del tuo gruppo? ......................117 



 

 

 

 
8 

Grafico 19: Come descriveresti le interazioni tra i membri del tuo gruppo durante le 

attività? ..........................................................................................................................117 

Grafico 20: Hai avuto l’opportunità di aiutare altri partecipanti o di ricevere supporto?

 .......................................................................................................................................118 

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..............119 

 

Indice delle figure 

Figura 1: Locandina Level-Free Italian NoLBrick Workshop, in inglese e giapponese .67 
Figura 2: Segnalibro di prova ..........................................................................................74 

 



 

 

 

 
9 

要旨 

本論文は、2025 年日本国際博覧会において「Make Italian Culture Alive

（MICA）」プロジェクトの一環として開催された「レベルフリー・イタリア

語 NoLBrick ワークショップ」で取り上げられたケーススタディを分析するも

のである。このワークショップは、マルチェッラマリオッティ（ワークショッ

プ科学コーディネーター、ヴェネツィア・カ・フォスカリ大学、教授）、マル

ゲリータメロッティ（ワークショッププロジェクトコーディネーター、ヴェネ

ツィアカフォスカリ大学、 東京大学、国費研究生）、マティルデジューニ 

（ワークショッププロジェクトアシスタント、ヴェネツィアカフォスカリ大学、 

修士）、および筆者であるニコラスルッジェーリ（プロジェクト協力者、ヴェ

ネツィアカフォスカリ大学、修士）によって共同で開催された。カフォスカリ

大学でマリオッティ（2018）によって開発された NoLBrickフレームワークに基

づき、このワークショップは、現実的な状況中での対話とデジタルツールの使

用を通じてイタリア語を身近なものにする、批判的・変革的な外国語教育教法

を提案した。このワークショップは、2025 年 5 月 9 日と 10 日に日本国際博覧

会のイタリア館で 2 回にわたって実施された。本研究は、以下の考察における

ケーススタディワークショップが、参加者の感情的反応にどのような影響を与

えたかを分析し、その反応を特定するとともに、そうした反応が、対話的で階

層のない環境の中で、共同責任と仲間同士の包摂のプロセスをどのように仲介
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したかを検証するものである。また、デジタルアプリケーション

「CAFOSCARI Jisho」とファシリテーターが果たした役割にも注目する。 

まず、第 2 章では、日本語を母語とする学習者のプロフィールを考慮しなが

ら、日本におけるイタリア語教育の現状について概観する。この選択は、両ワ

ークショップの参加者のプロフィールを文脈化する必要性から決定されたもの

であり、参加者の約 90％が日本人学習者であることが確認されている。現状分

析は第 3 章で続き、批判的・変革的教育法、より具体的には、「Level-Free 

Italian NoLBrick Workshop」で採用された NoLBrick フレームワークについて、

外国人へのイタリア語教育における初の実験として理論的枠組みを提示してい

る。 

第 4 章は、この論文の主要部分であり、プロジェクトの運営の詳細、使用さ

れた方法論、主催者によって収集された報告、フィールドノート、個人的な注

釈に基づいて作成されたワークショップの報告の概要に至るまで、実施された

研究を詳細に説明している。本研究は、ワークショップ終了後のアンケートお

よび参加者へのインタビューを通じて収集したデータの分析（第 5 章）と、そ

の議論および解釈（第 6 章）を経て、最終章である第 7 章で結論を導き出して

いる。この最終部では、研究の発見と限界、ならびに批判的・変革的言語教育

学の分野における研究の可能性、およびレベルフリー型の外国語学習環境にお
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ける共同責任と包摂のダイナミクスに影響を与える要因としての感情の役割に

ついて述べている。 
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1. Introduzione 

Durante il primo semestre dell’anno accademico 2022/2023 mi sono iscritto, in qualità 

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. Ciò mi ha permesso di entrare in contatto con un nuovo modo di pensare 

la didattica e l’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 l’opportunità di partecipare a numerosi 

progetti NoLBrick (No-Level Brick Foreign Language Education, Mariotti, 2019), 

inizialmente in qualità 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, l’integrazione tra esperienza pratica e attività 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 è 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 più 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 i 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’economicità di tale approccio nel mio percorso accademico ha conseguentemente 

sollevato interrogativi più profondi circa la consapevolezza del processo formativo 

intrapreso e il valore attribuito alle relazioni con ‘l’Altro’, ovvero le persone con le quali 

condividevo il mio apprendimento. In questo senso, l’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 responsabilità sociale implicito delle mie scelte. Ciò è 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 è 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 

l’interazione rappresentavano una fonte di timore e di insicurezza, è poi emersa una 

crescente fiducia nelle mie capacità di partecipazione e di espressione. Tale cambiamento 

ha portato me stesso a domandarmi se ciò fosse riconducibile a un progressivo incremento 

delle mie competenze linguistiche, oppure a una trasformazione più profonda della 

percezione del contesto classe e delle dinamiche interattive con i 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, l’attenzione si 

è concentrata sul modo in cui tali risposte emotive si intreccino con le dinamiche di 

responsabilità 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 già indagato nel corso del mio percorso accademico, in 

particolare in qualità di studente/facilitatore e collaboratore dei progetti NoLBrick 

condotti presso l’Università Ca’ Foscari di Venezia per l’insegnamento della lingua 

giapponese, quali il corso di laurea magistrale di Lingua Giapponese 2 tenuto 

congiuntamente dalla Prof. Mariotti (Università Ca’ Foscari di Venezia) e il Prof. 
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Imamura (Hitotsubashi University) e il progetto “PCTO Workshop esperienziale: 

Giapponese senza freni!”. 1 

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 corresponsabilità 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 è che la partecipazione 

in un workshop di lingua italiana all’interno di un setting dialogico, level-free e critico-

trasformativo possa ridurre l’ansia, accrescere la motivazione, e aumentare i livelli di 

collaborazione, responsabilità condivisa e di inclusione tra i partecipanti. Ci si aspetta che 

i risultati siano mediati non solo attraverso l’operato dei partecipanti, ma anche 

dall’utilizzo di supporti individuati nelle tecnologie (CAFOSCARI Jisho), e la presenza 

di facilitatori. La tesi è strutturata come segue. 

Il capitolo 2 offre una panoramica sullo stato della didattica della lingua italiana in 

Giappone, prendendo in considerazione il profilo dell’apprendente nippofono. Tale scelta 

è stata dettata dalla necessità di contestualizzare il profilo dei partecipanti di entrambi i 

laboratori, individuabili per circa il 90% in apprendenti di nazionalità giapponese. Lo 

stato dell’arte prosegue nel capitolo 3 offrendo un inquadramento teorico relativo alla 

didattica critico-trasformativa e più precisamente al framework NoLBrick adottato, nella 

sua prima sperimentazione per l’insegnamento della lingua italiana a stranieri.  

Il 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 l’analisi dei dati collezionati attraverso il 

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

 
1 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 l’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, così come possibili spunti di ricerca nell’ambito della pedagogia linguistica 

critico-trasformativa e nel ruolo delle emozioni come agenti influenti le dinamiche di 

corresponsabilità 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 presenterà 

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. Sarà inoltre proposta una riflessione sulle potenzialità, in particolare nel 

contesto accademico, dell’adozione di approcci critico-trasformativi per l’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. 2 Sebbene con 

finalità 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 più recenti e riformulando l’analisi in 

funzione del nuovo contesto di ricerca. In conclusione, i seguenti capitoli cercheranno di 

fornire una ricostruzione quanto più possibile aggiornata della diffusione dell’italiano in 

Giappone, stabilendo un filo comune e coerente con il contesto e i 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, 

Università Ca’ Foscari di Venezia. 
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2.1.1. La diffusione dell’Italia e della lingua italiana in Giappone 

Il 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 metà 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 metà del XIX secolo (Bertelli, 2014, p. 54, citato in 

Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 61). Il Trattato di amicizia e commercio del 1866 segna 

formalmente l’avvio dei rapporti diplomatici tra i due Paesi (Bertelli, 2014, p. 54), 

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

È rilevante osservare come tra la letteratura di riferimento (Maugeri&Serragiotto, 2021, 

p. 61) sia stato segnalato un precoce interesse, da parte della società 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 l’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, contribuì a rendere l’Italia una realtà 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 

già avviate nel XVII secolo, come documentato nei volumi Italia-Giappone 450, curati 

da Tamburello (2003). Pur considerando alcuni contatti significativi, come le interazioni 

in ambito artistico-musicale e l’influenza dell’industria serica italiana nella seconda metà 

dell’Ottocento, così come le collaborazioni politico-diplomatiche e commerciali 

sviluppatesi tra la metà del Novecento e il periodo della ricostruzione postbellica, i 

movimenti migratori dall’Italia verso il Giappone sono sempre rimasti quantitativamente 
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contenuti (cfr. Bergamaschi, 2009; Maruta, 2011). 3 Dal punto di vista istituzionale ed 

educativo, così come nei rapporti bilaterali riguardanti la promozione della lingua e della 

cultura, l’insediamento dell’Istituto Italiano di Cultura (IIC) di Tokyo nel 1941 determinò 

un incremento degli studi linguistici in Giappone (Maugeri&Serragiotto, 2021, p. 62). 

L’attività dell’IIC favorì l’espansione di iniziative culturali e sociali nel paese e un 

progressivo riavvicinamento e un rinnovamento dei rapporti tra Italia e Giappone dopo i 

fatti della Seconda Guerra Mondiale. 

Nonostante sia possibile trovare riscontri sull’insegnamento della lingua italiana in 

Giappone già a partire dalla fine del XIX secolo (cfr. Sugeta, 2011; Bertelli, 2014; 

Sica&Verde, 2012)4, è a partire dagli anni Ottanta e Novanta del secolo scorso che è 

possibile osservare un marcato incremento dell’interesse popolare verso la lingua e la 

cultura italiana in Giappone. In questo periodo, l’Italia acquisì crescente popolarità grazie 

al fascino esercitato dai suoi prodotti artistici, come il cinema e l’Opera, agroalimentari e 

culturali, che stimolarono l’attenzione e la curiosità 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 modernità giapponese (Miyake, 2011, pp. 10-14). Questa 

doppia dinamica, secondo l’autore, contribuirebbe a configurare l’Italia come un 

“Occidente orientalizzato”5, una rappresentazione che risulta particolarmente efficace 

 
3 Citato in Diadori et al., (2017, p. 6). 
4 Citato in Maugeri&Serragiotto, (2021, p. 61). 
5 Miyake fa riferimento alla narrativa storica proposta dalla scrittrice Shiono Nanami (1937-). Shiono 

Nanami (1937–) è una delle più 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’alterità e sull’identità culturale (ibid.). Elementi 

quali gastronomia, moda e stile di vita diventano simboli distintivi della modernità 

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 popolarità contribuirebbe a generare, generalmente, una 

simpatia e attrazione che però manca di “un piano e una direzione che guidino e 

forniscano al pubblico una spiegazione più profonda rispetto allo scenario sociale e 

all’evoluzione sociolinguistica che caratterizza l’Italia contemporanea” 

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

Un altro elemento di amplificazione della lingua e cultura italiana in Giappone negli 

anni 90’ è dato dalla presenza di personaggi italiani nei media giapponesi: la tv e il 

medium visivo diventano strumenti di diffusione della lingua, grazie ad emittenti come 

NHK che, attraverso la spettacolarizzazione di un’immagine dell’italianità promossa da 

personaggi televisivi italiani, accrescevano l’interesse del pubblico. Un ulteriore fattore 

che favorì 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 più 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 volontà delle istituzioni italiane di 

promuovere l’Italia valorizzando i 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 popolarità e dare maggiore slancio all’insegnamento della lingua italiana 

in Giappone in un periodo di decadimento della popolarità 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 i 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 verrà 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 è 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) 6  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 più 

recente rapporto pubblicato nell’anno 2025 dall’Accademia della Crusca in 

collaborazione con il MAECI7, al fine di offrire un quadro dettagliato e aggiornato delle 

istituzioni coinvolte, quali università, scuole superiori e scuole di lingua, e della 

diffusione della lingua italiana in Giappone. Questa indagine preliminare si è resa 

necessaria per individuare il contesto socioculturale e glottodidattico nel quale il 

workshop oggetto del caso di studio è 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 

 
6 MAECI (2019). Rapporto sulla lingua italiana nel mondo: L’italiano nel mondo che cambia 2019. 

(https://www.cgieonline.it/wp-content/uploads/2019/11/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 università 

giapponesi sulla base dei dati comparativi ricavati dall’Istituto Italiano di Cultura di 

Tokyo (2023). Per l’anno accademico 2024-25, risultano circa 98 atenei in cui è presente 

l’italiano, inclusi due casi in cui la lingua è offerta in due facoltà 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 università che offrivano corsi di lingua italiana. L’autore 

fornisce un quadro delle principali tipologie di università giapponesi che offrono corsi di 

italiano, evidenziando in particolare istituti musicali o collegati alle belle arti e, più in 

generale, alle discipline umanistiche. Dal confronto dei dati ricavati dagli studi sopracitati, 

è possibile osservare una contrazione nel numero complessivo di università che 

propongono corsi di italiano, come confermato anche da Sumi e Katsunori (2017, p. 23) 

e da Diadori et al. (2017, p. 66), i quali riportano variazioni non chiaramente definite nelle 

istituzioni che includono l’italiano come lingua straniera. Il confronto con i 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 è quello presentato da Taniguchi (2023), che analizza la 

situazione dell’italiano presso l’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 i corsi fossero strutturati su 

base annuale, permettendo il completamento di un manuale di grammatica in circa un 

anno e mezzo, e dedicando il periodo restante alla lettura e alla conversazione, con 

possibilità di proseguire in corsi avanzati di “lingua straniera specialistica”. Dal 2011, 

invece, la struttura è 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 disparità 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 più 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: l’autore segnala anche una contrazione 

dell’offerta, con percorsi di prosecuzione più limitati e minori opportunità di raggiungere 

livelli più avanzati. 

Considerando l’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 

l’esame dei sillabi di circa 98 atenei, il 66,18% dell’insegnamento riguarda i livelli di 

base, comprendenti quelli che risultano essere definiti i livelli “principiante” ed 

“elementare”. Al contrario, le scuole di lingua registrano una presenza limitata di studenti 

principianti e una prevalenza di iscritti con competenze linguistiche già 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 disponibilità dell’offerta in termini di classi 

disponibili che garantirebbe una continuità nella verticalità 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 più lingue straniere, 

piuttosto che la padronanza avanzata di una sola. Dall’altro lato, questa contrazione è 

ulteriormente accentuata dalla limitata offerta, nelle università, di corsi di livello 

intermedio e avanzato (2025, p. 203). 
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Un ulteriore ambito in cui vengono erogati corsi di italiano è rappresentato dalle scuole 

superiori, pubbliche e private. Gli ultimi dati disponibili, forniti dal MEXT (2023), 

attraverso l’Ufficio per l’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 

l’anno 2021, l’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. 8 I dati riportati da Alberizzi e Vallauri (ibid.) 

troverebbero riscontro anche nel confronto con l’indagine condotta dal MEXT9 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 l’ICC di Tokyo, Osaka e Nagoya, che propongono un’ampia 

gamma di corsi articolati per livelli, servizi bibliotecari e attività dedicate a bambini e 

ragazzi dai 6 ai 16 anni (Ambasciata d’Italia a Tokyo, 2021). È inoltre attiva 

l’associazione italo-giapponese Nichii Kyōkai. 10 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 e con i 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). 
9 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_id=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 11  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 IIC 

presenti a Tokyo, Osaka e Nagoya. Rispetto agli anni precedenti, è 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 più 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 difficoltà strumentali legate all’utilizo degli strumenti digitali in 

modo autonomo, sorte a causa della pandemia COVID-19 in un contesto caratterizzato 

da una grande imprevedibilità e incertezza verso il futuro. 

I dati disponibili e le risorse consultate evidenziano la difficoltà 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 

 
11 MAECI (2019). Rapporto sulla lingua italiana nel mondo: L’italiano nel mondo che cambia 2019. 

(https://www.cgieonline.it/wp-content/uploads/2019/11/Rapporto-diffusione-italiano-2019.pdf.) 07 

dicembre 2025. 
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realtà private attive nell’insegnamento della lingua italiana in Giappone e che ne valuti il 

contributo e la rilevanza sul territorio. 

2.1.3. Il 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 

farà 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 l’ampia varietà 

dei fattori che influenzano la scelta di studiare l’italiano o, più in generale, una lingua 

straniera in Giappone. Tale eterogeneità 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 volontà 

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 l’interesse 

culturale come uno dei fattori prevalenti, denotando un interesse per la cultura italiana 

ampiamente condiviso. Zamborlin (2006) propone una classificazione motivazionale 
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degli apprendenti, distinguendo tre tipologie: (1) il piacere di entrare in contatto con i 

prodotti culturali italiani; (2) l’attrazione per l’Italia come Paese affascinante e percepito 

quasi come un “museo a cielo aperto”; (3) motivazioni professionali o pratiche, che 

considerano l’italiano come strumento utile per il proprio percorso professionale. Tali dati 

sono confermati anche da Nannini (2000), e dalla ricerca ministeriale condotta in Diadori, 

Peruzzi e Zamborlin (2017)12, evidenziando un continuum nella varietà degli interessi e 

delle motivazioni che spingerebbero allo studio della lingua italiana.  

Se le ricerche sopramenzionate mettono in luce la complessità 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)13 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: l’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 più facilmente “misurabili”. 

Ne consegue che l’adozione di pratiche glottodidattiche innovative risulti ancora parziale: 

Alberizzi e Vallauri (2025, pp. 206-207) mediante l’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 e 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 l’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 l’ansia 

di parlare in pubblico, strettamente connessi a sensazioni di disagio rispetto alle proprie 

competenze linguistiche. Questo quadro è 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, è 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 e 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 personalità, 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)14 criticano la 

dicotomia ‘Occidente’ e ‘Oriente’, evidenziando che stereotipi comuni quali l’obbedienza 

all’autorità, 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 attività in coppia, seguite da quelle individuali, a prova 

della non passività tout court, mostrando la possibilità da parte dello studente di rompere 

volontariamente gli schemi culturali e di partecipare attivamente ad attività comunicative 

e di confronto (Peruzzi, 2009). 15  L’autrice interpreta queste preferenze come una 

tendenza a privilegiare contesti di interazione ristretti, che offrono maggiore sicurezza 

emotiva e riducono l’esposizione pubblica, senza implicare passività o disinteresse. La 

complessità del quadro è confermata anche da ulteriori autori come Serragiotto (2002) 

che sottolinea come serietà, rispetto e fiducia nell’insegnante favoriscano un 

coinvolgimento costante. Zamborlin (2016, p. 167) propone di interpretare tratti come la 

presunta “passività” 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 è 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 

l’insegnamento della lingua italiana in contesti critico-trasformativi. Dalla rassegna della 

letteratura emerge una generale scarsità 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 l’applicazione della pedagogia critica nelle classi 

di italiano possa costituire uno spazio non solo per l’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 così 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 responsabilità nel proprio percorso formativo.  In questo senso, l’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. 
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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, l’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 attività proposte e, più in generale, dalla vita 

della classe.  

La partecipazione ai progetti di ricerca-azione NoLBrick, sia in qualità 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 l’esperienza educativa e che sono state osservate e 

sperimentate nel corso dell’attività 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 corresponsabilità non possono 

essere ricondotte esclusivamente a risposte emotive unicamente positive o negative. Al 

contrario, risulta necessario considerare l’intero spettro delle risposte al fine di 

comprenderne il ruolo e le interazioni, necessità 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 & MacIntyre, 2024) e dinamico (Gregersen et al., 2014), capace di valorizzare 

la complessità 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 i risultati ottenuti siano universalmente applicabili (Resnik, 

Dewaele, 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 ambiguità concettuali e garantire una lettura coerente dei dati 

analizzati. Sarà 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 l’esperienza diretta dei partecipanti, con 

particolare attenzione alla dimensione emotiva ed esperienziale del caso di studio. 

Trentanove (2024, pp. 504–506) rileva un’ambiguità 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 già 

sottolineato da altri studiosi (cfr. Balboni, 2011; Mezzadri, 2015), l’importanza di una 

definizione accurata di concetti altamente transdisciplinari, e mette in guardia dai rischi 

derivanti da approssimazioni terminologiche imprecise. Tra le principali criticità 

individuate emergono: una tendenza alla naturalizzazione e all’universalizzazione dei 

concetti, la commistione tra linguaggio accademico e linguaggio comune, l’eccessiva 

soggettività, la mancanza di consenso all’interno della comunità scientifica e l’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 è offerto da Damasio (1994, p. 145)16, 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 tra il 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 - 

metà anni ‘80), nella quale le emozioni venivano percepite come un elemento irrazionale 

nell’apprendimento linguistico (Trentanove, 2024, p. 503), verso una progressiva 

centralità del loro ruolo. In particolare, l’attenzione si concentra sulle emozioni negative 

(Resnik, Dewaele, Li & Botes, 2025, p. 2), in continuità con le teorie più consolidate 

sviluppatesi tra la metà degli anni ‘80 e i 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, è 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)17 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 e motivazione. Le 

emozioni sono così definite come reazioni immediate e non consapevoli dell’organismo 

agli stimoli ambientali, mentre i sentimenti come una loro rielaborazione a livello 

cosciente. La motivazione, infine, riguarda l’insieme dei processi psicologici consapevoli 

che orientano il soggetto verso l’apprendimento e ne guidano le scelte e l’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 l’una con l’altra: elementi legati al contesto educativo e alle scelte 

metodologiche possono trasformare, infatti, una motivazione preesistente in un fattore 

fragile, ostacolando l’apprendimento della lingua e la qualità 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 è progressivamente 

orientato verso una prospettiva che considera congiuntamente emozioni positive e 

negative come componenti centrali dei processi di apprendimento. Tale orientamento è 

riconducibile alla cosiddetta Positive and Negative Emotion Phase, sviluppatasi con 

l’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 l’espansione cognitiva a breve termine e la costruzione di 

risorse durature, tra cui una maggiore apertura all’esplorazione e relazioni sociali più 

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&MacIntyre, 2014, 2016; MacIntyre&Gregersen, 2012; Li, Wei, 

Jiang, 2024). 

All’interno di questo quadro si colloca l’introduzione del concetto di Foreign 

Language Enjoyment (FLE) da parte di Dewaele e MacIntyre (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&MacIntyre, 2016, p. 216). Questo costrutto ha contribuito a superare una 

visione dicotomica delle emozioni, enfatizzandone la natura dinamica e situata. Più 

recentemente, l’attenzione si è 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&MacIntyre, 2019; Hagenauer et al., 2015) 18 , 

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) 19  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). 20  Parallelamente, un numero 

crescente di studi ha approfondito la varietà e la complessità delle emozioni coinvolte 

nell’apprendimento linguistico. In particolare, MacIntyre e Vincze (2017) hanno 

identificato 19 emozioni 21 , rispettivamente 10 positive e 9 negative, associate alla 

motivazione per l’apprendimento della L2, con l’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 l’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 volontà di comunicare e, di conseguenza, livelli più 

elevati di motivazione e interattività (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 Ibid. 
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. 
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apprendimento linguistico, segnando una chiara evoluzione rispetto alle prospettive che 

ne limitavano il ruolo a fattori marginali o interferenti. 

2.2.2. Soggettività, potere ed educazione: una lettura critica del contesto 

neoliberale 

L’analisi delle risposte qualitative emerse nel caso di studio si inserisce in una 

riflessione più 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 soggettività degli apprendenti, chiarendo al 

contempo le modalità attraverso cui tale dimensione si intreccia con la realtà esterna. In 

una prospettiva critico-trasformativa, tale contesto “esterno” non può essere trascurato, 

poiché esercita influenze significative sui processi di apprendimento e presenta rilevanti 

implicazioni glottodidattiche. In questo senso, l’attenzione alla soggettività degli 

apprendenti e alla loro interazione con il l’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 l’accento sull’importanza di promuovere l’agentività degli apprendenti 

e la loro coscienza critica rispetto alla propria collocazione nella società (Kubota, 2015), 

la pedagogia critica incoraggia altresì 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 l’analisi delle relazioni di potere in ambito educativo, diversi autori hanno evidenziato 

la necessità 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 l’assetto della società 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 identità vengono costruite nei contesti scolastici, 

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

In questo quadro, la centralità della competizione non produce unicamente effetti 

materiali, ma genera anche specifiche configurazioni emotive. L’ansia, in questo quadro, 

non è concepita unicamente come una condizione psicologica o emotiva di disagio ma, 

da una prospettiva foucaultiana, come una modalità di governo della soggettività 

(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 i 

dati del US National Institute of Mental Health (2016), secondo cui oltre il 25% dei 

bambini è diagnosticato con disturbi d’ansia. Tali dati consentono di mettere in luce la 

complessa interrelazione tra struttura sociale, ideologia e soggettività, profondamente 

influenzate da quello che l’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 l’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 più ampia che investe la dimensione psichica, simbolica e 

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

Alla luce di questo quadro teorico, caratterizzato da una profonda interrelazione tra 

strutture sociali, ideologia e soggettività, 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, così come le idee 

e i comportamenti egemonici che le legittimano (Riasati&Mollaei, 2012), promuovendo 

lo sviluppo dell’agentività degli apprendenti e della loro coscienza critica. Fortemente 

influenzata dalla tradizione freiriana, la pedagogia critica concepisce l’educazione come 

una pratica intrinsecamente politica, orientata allo sviluppo della coscienza critica e al 

cambiamento sociale (Freire, 1970). Tuttavia, nonostante l’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 l’affettività 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 i 

principi della pedagogia critica all’insegnamento delle lingue seconde e straniere, 

configurando l’aula di lingua come uno spazio in cui le relazioni di potere, le identità e le 

lotte ideologiche vengono attivamente negoziate (Crookes, 2013). Nel contesto del più 

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 necessità di 

attribuire maggiore centralità al ruolo delle emozioni nel sostenere i processi di 

trasformazione degli apprendenti. 

È proprio questa parziale rimozione della dimensione emotiva, emersa nel confronto 

con le trasformazioni teoriche e sociali discusse nel presente capitolo, che rende evidente 

la necessità, 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 l’ansia prodotta dalla società 

postmoderna.  
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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 è illustrato in 

modo approfondito, prendendone in esame le origini teoriche e le principali influenze, 

prendendo in considerazione alcuni progetti condotti per l’insegnamento della lingua 

giapponese presso l’Università Ca’ Foscari di Venezia (cfr. capitolo 3.1). Infine, al fine 

di analizzare il modo in cui le risposte emotive emerse abbiano mediato i processi di 

cooperazione, inclusione e corresponsabilità, 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’Università 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  Il 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 responsabilità rappresentano due punti 

fondamentali, affinché tutti gli attori coinvolti nello scenario educativo possano 

collaborare alla costruzione di una società 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 capacità di interrogare la realtà, riflettere criticamente 

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

 
22 Dipartimento di Studi sull’Asia e sull’Africa Mediterranea – Progetti di ricerca, Università Ca’ Foscari 

di Venezia; CAFOSCARI, 26 giugno 2022. 
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Per comprendere appieno la portata pedagogica e trasformativa del framework, è 

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, l’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 l’altro: questa centralità 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 è stato sviluppato. 

Come osserva Mariotti (Mariotti, Ichishima, Hosokawa, eds., 2022, p. 156) il dialogo si 

forma dalla trinità 「中身」 “contenuto”, 「かたち」（容れ物）“forma” e 「ば」

（場）  “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 soliarietà tra i partecipanti: 

Il dialogo non è 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 

società insieme agli altri, cioè di pensare come attore sociale in relazione al proprio 

tema.23 

 
23 Originale: 「したがって、対話とは、それぞれのテーマのやり取りであると同時に、それぞれ

の持つテーマ（中身」を相互的に交換・共有することでもある。自らのテーマをめぐって、自

分の居場所、立場、環境について、他者とともに、社会の一員としての意識を持つこと、すな

わち社会的行為主体として考えるなのである。」  
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Alla luce di questa concezione dialogica, l’obiettivo del framework si identifica quindi 

nella 「対話を通した社会関係の構築」 “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. 

È 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 responsabilità del proprio percorso didattico e di 

apprendimento (Mariotti, 2020, p. 240). Questa assunzione condivisa di responsabilità 

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 necessità 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 è 

messo nelle condizioni di assumersi una responsabilità attiva non solo nei confronti del 

proprio percorso formativo, ma anche rispetto a quello degli altri partecipanti. Come 

osserva l’autrice:  

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

insegnante fornisce istruzioni su come condurre l’attività linguistica; naturalmente, 

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

chiamati ad assumersi la responsabilità e a decidere autonomamente contenuti e 

 
(Mariotti&Ichishima, 2022, p. 156, traduzione dell’autore). 
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ritmo, sviluppando così 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 l’utilizzo dell’applicazione CAFOSCARI 

Jisho24 (CAFOSCARI Jisho, 2022)25, 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 i 

contenuti linguistici. 

Diversi studi dimostrano come le attività 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, l’integrazione delle tecnologie digitali nei contesti educativi può 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://nolbrick.wordpress.com/cafoscari-jisho-2/), 10 gennaio 2026. 
25 Team di ricerca: Marcella M. Mariotti, Alessandro Mantelli, Gaia Varone, Chiara Alessandrini, Fabio 

Marra, Giuseppe Garassino, Francesco Paolocci 
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l’interazione sociale (Lee, 2016).  Un esempio emblematico di applicazione di tali 

principi, coerente con il framework adottato nel presente caso di studio, è rappresentato 

dal progetto “Virtual Ryuugaku” for real interactions and job-hunting: supporting Covid 

online teaching of Japanese language oral and written production skills. 26 In questo 

progetto, sviluppato in una prima edizione nel 2020/21 in pieno periodo Covid19 e 

proseguito in una seconda edizione nell'autunno dello stesso anno27, 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 attività hanno incluso classi di 

conversazione in lingua giapponese, pubblicazioni settimanali sotto forma di blog post 

virtuali28, nonché commenti, meeting sincroni su Zoom e interazioni asincrone su Slack 

per la ricerca 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 l’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 Ryūgaku (VR1). 

(https://nolbrick.unive.it/japan-foundation-バーチャル留学ブログ/), 6 febbraio 2026. 
27 NoLBrick: No-Level Brick Language Education. Japan Foundation Virtual Ryūgaku (VR2). 

(https://nolbrick.wordpress.com/jf_virtual_ryuugaku2/), 6 febbraio 2026. 
28 NoLbrick: No-Level Brick Language Education. カテゴリー: NOLBRICK BLOG. 

(https://nolbrick.wordpress.com/category/nolbrick-blog/), 6 febbraio 2026. 
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4. Lo studio 

Nel presente capitolo è illustrato il percorso metodologico della ricerca, attraverso la 

descrizione del caso di studio e dell’approccio adottato per la raccolta e l’analisi dei dati. 

Il capitolo introduce, innanzitutto, la definizione operativa di caso di studio, la 

metodologia e gli strumenti adottati per la raccolta e l’analisi dei dati, in relazione alle 

domande di ricerca individuate. 

Verranno inoltre approfondite l’iniziativa da cui ha avuto origine il laboratorio “Level 

-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 sarà presentato a partire dal quadro teorico e operativo in cui è stato realizzato, 

esplicitando le motivazioni che ne hanno guidato la selezione e le ragioni che ne 

giustificano l’implementazione all’interno del quadro di ricerca identificato con 

l’acronimo MICA (Make Italian Culture Alive). Tali motivazioni saranno ulteriormente 

supportate e approfondite attraverso l’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. 

Il capitolo si conclude con la descrizione dettagliata dello svolgimento dei laboratori, 

articolati in due giornate di attività 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 attività condotte, della 

struttura operativa del laboratorio e dei criteri metodologici seguiti per l’osservazione e 

la documentazione, includendo l’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 pluralità di 

strumenti per la raccolta e l’analisi dei dati (Nunan, 1992), adottando un approccio 

qualitativo (Duff, 2012). Al fine di garantire la solidità e la coerenza dei dati e di 

individuare possibili interconnessioni tra le fonti, è stata applicata la triangolazione dei 

dati qualitativi (data triangulation), attraverso l’impiego di diversi strumenti di raccolta 

(cfr. Yin, 2018). Come osservato da Şendur (2025, p. 3), nei casi studio è essenziale 

validare le evidenze empiriche mediante l’utilizzo di una molteplicità di strumenti di 

indagine, così da ottenere una prospettiva più ampia e approfondita sul fenomeno 

analizzato. In questa ricerca, tale principio è stato perseguito attraverso l’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 attività, 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 più efficaci. Tale approccio è confermato anche da 

studi successivi (cfr. Şendur, 2025; Naz, Gulab & Aslam, 2022, Iguchi, 2017), che ne 

evidenziano la capacità di bilanciare rigore metodologico e flessibilità 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 rigidità delle domande chiuse che 

limiterebbero la profondità e l’ampiezza dei dati raccolti (ibid.).  

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

profondità 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, è 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 è 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 l’acquisizione e l’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 i laboratori il 9 e 10 

maggio 2025, è 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 attività 

dialogiche e collaborative del Level-Free Italian NoLBrick Workshop, mediate attraverso 

l’uso dell’app CAFOSCARI Jisho e la presenza di facilitatori, e come queste hanno 

influenzato i processi di inclusione e corresponsabilità?”. Quest’ultimo è 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, obiettività e affidabilità 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 modalità remota tramite Zoom nei mesi di settembre 

e ottobre 2025. È stata inoltre realizzata un’intervista pilota con l’obiettivo di verificare 

la validità, la chiarezza e l’efficacia delle domande. Anche in questo caso, ai partecipanti 

è stato inviato un modulo di consenso informato per l’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 cioè, da far richiamare alla memoria ciò che davvero ‘è rimasto’ 

in loro e che quindi è stato considerato come importante e rilevante della esperienza 

vissuta.  

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

emozioni, corresponsabilità 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 e in che 

modo tali risposte abbiano mediato le dinamiche di inclusione e di corresponsabilità tra 

pari, con particolare attenzione al ruolo svolto dalle tecnologie, specificatamente 

l’applicazione CAFOSCARI Jisho (2022), all’interno di un ambiente collaborativo 

finalizzato al dialogo (Hosokawa, 2004) e senza livelli (Mariotti, 2020). La finalità della 

seguente ricerca è quindi quella di comprendere il ruolo delle risposte emotive nei 

processi di inclusione e corresponsabilità 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 attività 

dialogiche e collaborative del Level-Free Italian NoLBrick Workshop, mediate 

attraverso l’uso dell’app CAFOSCARI Jisho e la presenza di facilitatori, e come 

queste hanno influenzato i processi di inclusione e corresponsabilità? 

Si ipotizza che l’impianto dialogico e collaborativo possa ridurre l’ansia, accrescere la 

motivazione e favorire forme di corresponsabilità; si prevede inoltre che un uso mirato 

della tecnologia promuova la cooperazione e l’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 

corresponsabilità. 

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)29, ovvero come 

lo studio di un fenomeno osservato nel suo contesto operativo (Adelman et al., 1980). 30 

Nunan (1992, p.75), evidenzia come tale metodologia presenti analogie con l’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 può prevedere l’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)31 osservano che una ricerca basata su case study può 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)32, 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)33, la metodologia del caso studio può 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 è necessario un approfondimento qualitativo delle dinamiche 

sviluppate nel corso dei laboratori. Come evidenziano Cohen et al. (2007, pp. 253-254), 

ogni contesto di ricerca è 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’emotività, all’inclusione, alla collaborazione e alla responsabilità.  

In seguito, si ritiene opportuno richiamare la definizione proposta da Stenhouse 

(1975)34, secondo cui il caso studio può 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)35 ne 

evidenziano l’elevata aderenza alla realtà educativa, che lo rende uno strumento 

particolarmente utile per individuare problemi, bisogni e opportunità di miglioramento. 

Gli stessi autori sottolineano inoltre che i risultati di una ricerca di questo tipo possono 

essere presentati in modo più accessibile rispetto ad altri metodi, grazie a un linguaggio 

meno tecnico e a una struttura interpretativa più 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 possibilità di 

costruire una base di dati che può essere reinterpretata da futuri ricercatori e di applicare 

i 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 possibilità di valutare autonomamente le 

implicazioni dello studio. 36 In questa ricerca, tali vantaggi si traducono nella possibilità 

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 è offerto da Yin (2018), che discute i concetti di 

attendibilità e validità 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 l’esperienza. Yin 

(2018) osserva che la validità costruttiva (construct validity) può rappresentare una 

criticità 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 necessità, 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, 

 
35 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 è cercato di 

garantire la validità delle inferenze attraverso l’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 attività. Si auspica che tale 

triangolazione metodologica abbia consentito di migliorare l’affidabilità e la solidità delle 

conclusioni. 

Infine, come evidenziato in Adelman et al. (1980)37, il valore del caso studio non 

risiede unicamente nella sua funzione esplorativa o preparatoria rispetto a ricerche di tipo 

sperimentale, ma anche nella capacità 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 più ampie, anche l’analisi di un singolo 

caso possiede una propria legittimità epistemologica, in quanto consente di cogliere 

specificatamente i 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 più 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 è quello di fornire una “verità” definitiva o 

generalizzabile, bensì 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  

Il workshop oggetto di questa trattazione si inserisce all’interno del progetto “Make 

Italian Culture Alive (MICA)”, finanziato dal Ministero dell’Università 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 

attività laboratoriali finalizzate all’esplorazione del patrimonio artistico e culturale 

italiano attraverso la sperimentazione di metodi innovativi e interattivi. 

Il progetto è stato sviluppato da un consorzio accademico coordinato dall’Università 

Ca’ Foscari di Venezia (UNIVE), in collaborazione con diverse università italiane e 

internazionali, tra cui l’Università La Sapienza di Roma (UNIROMA1), l’Università 

degli Studi di Firenze (UNIFI), l’Università degli Studi di Napoli L’Orientale (UNIOR), 

l’Università Statale di Milano (UNIMI) e una rete di università 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”, verrà 

fornita una descrizione maggiormente dettagliata della proposta progettuale e degli attori 

che sono stati coinvolti nella progettazione e nell’attuazione del presente caso studio. 38 

4.4.2. Il caso studio: Level-Free Italian NoLBrick Workshop 

Il workshop descritto in questa tesi è parte integrante del progetto intitolato “Make 

Italian Culture Alive” (MICA), approvato e finanziato dal Ministero dell’Università 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://nolbrick.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” è stato selezionato come una delle attività 

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 è stato tenuto congiuntamente dalla Prof.ssa Marcella M. Mariotti 

(Workshop Scientific Coordinator, Università Ca’ Foscari Venezia), dalla Dott.ssa 

Margherita Melotti (Workshop Project Coordinator, Università Ca’ Foscari Venezia - 

University of Tokyo), dalla Dott.ssa Matilde Giugni (Workshop Project Assistant, 

Università Ca’ Foscari Venezia) e dallo scrivente Dott. Ruggeri Nicholas (Project 

Collaborator, Università Ca’ Foscari Venezia). 

Basato sull’approccio didattico NoLBrick, sviluppato presso l’Università Ca’ Foscari 

di Venezia da Marcella Mariotti, il laboratorio ha proposto un approccio critico-

trasformativo all’insegnamento delle lingue straniere, volto a rendere l’italiano 

accessibile attraverso il dialogo in contesti realistici e l’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 i partecipanti a 

interagire con l’ambiente circostante in maniera attiva e critica, favorendo 

l’apprendimento della lingua italiana attraverso attività pratiche e immersive. Durante le 

giornate di laboratorio è stata inoltre presentata l’applicazione CAFOSCARI Jisho, 

dizionario digitale giapponese-italiano gratuito, sviluppato dal Dipartimento di Studi 

sull’Asia e sull’Africa Mediterranea (Università Ca’ Foscari di Venezia, UCF), e 

utilizzata come strumento di supporto alle attività didattiche durante il laboratorio. 

Quest’ultimo è 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 più preciso la nascita e l’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 è stato inserito, agli obiettivi più ampi dell’iniziativa MICA, nonché alle scelte 

didattiche e operative che ne hanno guidato la strutturazione e l’attuazione. Si precisa che, 

nei passaggi riportati nel testo, le citazioni sono state in alcuni casi leggermente adattate 

per migliorare la leggibilità e uniformarle al registro accademico. 

Innanzitutto, l’idea di sviluppare il workshop descritto in questo studio si è 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 università nelle aree del Kantō e del Kansai, 

così 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 varietà dei profili con cui si è confrontata ha favorito lo sviluppo 

di una maggiore flessibilità metodologica, contribuendo al contempo all’elaborazione 

dell’approccio NoLBrick, adottato a partire dal 2018. 

“Abbiamo scelto insieme [l’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 già allora utilizzavo i fotoromanzi o 

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

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

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

è stato importante per poter adattare la didattica a un ambiente così 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, è 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 è 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 è deciso di adottare lo stesso approccio anche per l’insegnamento dell’italiano, 

all’interno di un percorso multidisciplinare sviluppato in collaborazione con gli altri 

dipartimenti e partner coinvolti nel progetto.  

“(...) avevamo già nel 2023 iniziato a riflettere su cosa sarebbe stato utile o interessante 

portare a Expo come dipartimento di lingua giapponese (...). Nel momento in cui c’è stato 

da decidere in quale modo relazionarsi [tra i diversi dipartimenti] per un progetto 

multidisciplinare, si è pensato alla ricerca innovativa sulla didattica della lingua giapponese, 

(...) questa volta, però, 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 l’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 attività 

hanno incluso anche materiali elaborati dalle università partner. Fin dall’inizio, l’obiettivo 

principale era offrire ai partecipanti l’opportunità di praticare l’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 libertà e di partecipazione attiva. 

Un’altra motivazione che ha guidato la proposta e la progettazione del workshop 

riguarda il pubblico previsto per l’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 

popolarità che ha portato il Bel Paese ad essere considerato “il paese straniero più  amato 

fra tutta la  popolazione femminile  e giovanile dell’epoca” (Miyake, 2011, p. 11) 39, e 

ancora oggi particolarmente apprezzato. 40 In questa prospettiva, il progetto ha voluto 

 
39 Cfr. il sondaggio nazionale riportato in NHK Broadcasting Culture Research Institute 2008: 113-16. 
40

 Cfr. 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 è stato confermato sia dalla copertura mediatica offerta 

da diverse emittenti televisive durante l’evento internazionale. 41 La stampa nazionale ha, 

infatti, sottolineato la forte affluenza: secondo quanto riportato da The Japan News by 

Yomiuri Shimbun42: “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: 

“[l’obiettivo era] ovviamente attrarre il più 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'è per l'Italia 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 più forti al mondo, adesso sono i genitori di quelle 

persone che sono studiano italiano nelle università o in scuole private”. [Marcella M. 

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

Nonostante ciò, la prospettiva principale si è sviluppata con l’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 attività, evitando che alcun preconcetto potesse costituire 

barriere tra i partecipanti. Il workshop ha infatti accolto anche persone non provenienti 

necessariamente dal Giappone, come sarà successivamente illustrato nel capitolo dedicato 

al profilo dei partecipanti. Fin dal principio, quindi, l’intenzione è stata quella di 

valorizzare la passione e la condivisione dell’interesse verso l’universo “Italia” tra i 

partecipanti, mediante l’interdisciplinarità caratterizzante il progetto, che ha permesso di 

coniugare arte, cultura, archeologia e molti altri aspetti, non necessariamente legati a 

un’idea precostituita di “italianità”. 

In relazione agli obiettivi formativi del progetto, l’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. Ciò è 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 l’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’attività che permette alle persone di interagire e dialogare con gli altri e la società. In 

questa prospettiva, l’apprendimento non nasce come un esercizio formale, ma come 

un’esigenza comunicativa del parlante: è il dialogo che ci aiuta a scoprire similitudini, 

differenze, e che ci induce a pensare, riflettere, e a interrogarci su ciò che è 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 attività presenti nel laboratorio come 

funzionali all’obiettivo di sviluppare un dialogo (対話 , taiwa) 43  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 spontaneità.  

 “I contenuti, questa volta sono stati delle frasi appunto di coinvolgimento emotivo, quindi 

presentazione di “dove sei”, “cosa ti piace”, [così] 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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[Il padiglione Italia] dal punto di vista didattico era quasi un non-luogo perché non aveva 

restrizioni di voto, valutazione e necessità di apprendimento (...) non c’erano limiti o 

barriere (...). [la diversità tra persone e competenze linguistiche] è 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 l’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): 

“(Il) primo criterio era proprio quello del coinvolgimento personale e anche della facilità 

di pronuncia e di memorizzazione. (...) l'agency, cioè il fatto di cercare da soli, scegliere da 

soli ciò su cui ci si voleva concentrare è sicuramente (stata) una grossa spinta motivazionale. 

(...) la guida, la facilitazione veniva fatta sì, certo da noi, ma dopo c'è stato questo spazio 

di libertà (...)”. (Marcella M. Mariotti, le parole tra parentesi sono dell’autore). 

Infine, il workshop ha previsto l’impiego di strumenti tecnologici e di materiali 

caratterizzati da riferimenti culturali legati all’Italia. Le attività, infatti, hanno previsto 

l’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 e una motivazione autentica, creando 

al contempo un senso di condivisione basato sulle passioni, gli interessi e le curiosità 

comuni verso il Bel Paese e la sua lingua. 

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

stereotipi culturali. In ottica workshop [l’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 più 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 è 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 è fondata sull’adozione di pratiche 

partecipative, innovative e orientate alla sostenibilità, che hanno mirato alla tutela e alla 

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

artificiale, e la creazione di narrazioni ed esperienze condivise. 

La fase di ideazione e coordinamento con i progetti proposti da altre università, 

destinati alla selezione ministeriale, è iniziata nel febbraio 2024 e si è conclusa con la 

presentazione ufficiale della candidatura a maggio dello stesso anno. A seguito della 

comunicazione di approvazione è 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. 

Il lavoro si è 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 università partner, nonché con uffici 

amministrativi e tecnici dell’Università Ca’ Foscari, coinvolti nella predisposizione del 

materiale promozionale, tra le quali: locandine, inviti, autorizzazioni, e 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 perciò previsto l’elaborazione condivisa di un file Excel, 

nel quale l’intera durata del workshop (prima fissata in 45’ e poi modificata in 60’) è stata 

suddivisa in intervalli di due minuti. In ciascuna cella temporale sono state inserite 

indicazioni operative precise: quali attività 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 

modalità 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 l’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 necessità 

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 attività. Ogni incontro ha previsto una durata 

compresa tra una e due ore e si è concentrato su aggiornamenti, pianificazione, 

suddivisione dei compiti e discussione di aspetti relativi alla progettazione didattica e 

all’organizzazione logistica del workshop.   

Il lavoro è stato supportato da un sistema di coordinamento digitale, che ha previsto 

l’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 università 

selezionate, l’elenco delle università partner giapponesi da contattare, i nominativi per gli 

accrediti, i template per le presentazioni, i file PowerPoint da utilizzare durante il 

laboratorio, nonché la già 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 attività, dei partecipanti e dei 

contenuti. 

Durante la fase di progettazione sono emerse alcune criticità organizzative, in 

particolare legate alla gestione delle tempistiche serrate e alla complessità derivante dalla 

differenza di fuso orario tra i componenti del team, dislocati tra Giappone (Project 

coordinator e collaborator) e Italia (P.i. e Project assistant). Nonostante queste difficoltà, 

il lavoro di coordinamento è proseguito in modo regolare grazie alla pianificazione 

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

Di seguito è 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 attività e dei contenuti 

Incontro Data Attività  Contenuti 
1 30/01/2025 Primo incontro da remoto: 

Mariotti, Melotti, Giugni 
- Timeline EXPO 
- Proposte workshop e tempistiche 
- Tracker prossime attività e reminder 

2 17/02/2025 Primo incontro gruppo completo, 

da remoto: Mariotti, Melotti, 

Ruggeri, Giugni 

- Pianificazione del lavoro 
- Assegnazione ruoli e task 

3 18/02-

28/02 
Asincrono, tutto il Team (Zoom e 

tramite WhatsApp) 
Stesura materiali workshop, gestione e-

mail, inizio preparazione progetto 

promozionale 
4 28/02/2025 Incontro Melotti e Ruggeri, di 

persona. Programma operativo, 1. 
- Stesura e revisione del questionario di 

partecipazione 
- Brainstorming attività workshop 
- Preparazione e-mail pubblicitarie per 

raccolta partecipanti 
5 04/03/2025 Riunione Expo, progetto MICA 

online, Mariotti & Università Ca’ 

Foscari 

- Ingressi gratuiti per partecipanti 
- Richiesta Ipad per workshop 

6 12/03/2025 Incontro Melotti e Ruggeri, di 

persona. Programma operativo, 2. 
- Ricerca dipartimenti e scuole di lingua 

da contattare per raccolta partecipanti 
- Brainstorming relativo a possibili 

strumenti di pubblicità per il laboratorio 
7 17/03/2025 Riunione Expo, progetto MICA da 

remoto: Università Ca’ Foscari 
& partner progetto, Mariotti, 

Melotti, Giugni  

 

8 24/03/2025 Riunione Team da remoto: 

Mariotti, Melotti, Giugni, Ruggeri, 

International Office Ca' Foscari 

(Moretto) 

- Richiesta lista università partner con 

Ca’ Foscari, aventi dipartimenti di 

italiano 
- 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 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri 

- Revisione questionario di 

partecipazione 
- Programmazione e pianificazione 

workshop 
- Predisposizione promozione e 

pubblicità 
15 31/03/2025 Riunione Expo, progetto MICA & 

partner progetto, da remoto, 

Mariotti, Melotti, Giugni & 

Università Ca’ Foscari 

- Scelta logo Progetto MICA 
- Stesura e definizione calendario 

laboratori 
- Accrediti e omaggi (gadget, ‘ingressi 

omaggio’) 
16 03/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri  

- Gadget e biglietti da visita 
- Registrazione sondaggio 

partecipazione 
- Lista termini da inserire in 

CAFOSCARI Jisho 
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- Richiesta accrediti per Team 

NoLBrick 
- Definizione attività workshop e 

tempistiche 
17 05/04/2025 Incontro Melotti e Ruggeri, di 

persona. Programma operativo, 3. 

 

18 07/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri 

- Briefing e punto della situazione: invio 

degli inviti di partecipazione al 

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 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri 

- Preparazione simulazione del 25 aprile 

[cfr. capitolo 4.4.7.] 
- Scelta dei video e predisposizione del 

foglio "minuto per minuto" per la 

programmazione delle attività e 

scansione del tempo 
21 25/04/2025 Incontro Melotti e Ruggeri, di 

persona. Programma operativo, 5. 
- Ricerca-azione: Simulazione 

laboratorio a 9 studenti madrelingua 

giapponese e 1 madrelingua francese 
- Raccolta dati e feedback per revisione 

del contenuto e delle attività del 

laboratorio Expo 
22 28/04/2025 Riunione Expo, progetto MICA & 

partner progetto, da remoto; 

Mariotti, Melotti, Giugni & 

Università Ca’ Foscari 

- Locandine, grafica e pubblicità 

progetto MICA 
- Indicazioni logistiche, biglietti, 

trasferimenti e accrediti dei partecipanti 

MICA 
- Ultime domande e quesiti prima della 

partenza 
23 28/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri 

- Revisione attività workshop NoLBrick 
- Condivisione con il Team della 

simulazione del workshop effettuata il 

25 aprile 
24 30/04/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri 

- Stesura slides presentazione progetto 

NoLBrick 
- Stesura slides da utilizzare durante il 

laboratorio NoLBrick 
25 05/05/2025 Riunione gruppo NoLBrick, da 

remoto: Mariotti, Melotti, Giugni, 

Ruggeri 

- Simulazione presentazione PPT del 

progetto 

26 06/05/2025 Prima giornata in presenza del 

gruppo NoLBrick, presso Expo 

2025 Osaka. Mariotti, Melotti, 

Giugni, Ruggeri 

- Presentazione del progetto (MICA) e 

del laboratorio presso Padiglione Italia, 

Expo 2025 Osaka 
- Preparazione workshop presso 

Padiglione Italia Expo 2025 Osaka 
27 07/05/2025 Seconda giornata in presenza del 

gruppo NoLBrick, presso Expo 

2025 Osaka. Mariotti, Melotti, 

Giugni, Ruggeri 

- Preparazione workshop (10:00 - 21:00, 

orari variabili) presso Padiglione Italia 

Osaka Expo 

28 08/05/2025 Terza giornata in presenza del 

gruppo NoLBrick, presso Expo 

- Preparazione workshop (10:00 - 21:00, 

orari variabili) presso Padiglione Italia 

Osaka Expo 
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2025 Osaka. Mariotti, Melotti, 

Giugni, Ruggeri 
29 09/05/2025 - Prima sessione laboratoriale: 

NoLBrick Team (4), facilitatori (3) 

e partecipanti (19) 

Svolgimento del laboratorio 1 (ore 

15:00-16:00) [cfr. capitolo 4.6.1.1.] 

30 10/05/2025 - Seconda sessione laboratoriale: 

NoLBrick Team, facilitatori (2) e 

partecipanti (23) 

Svolgimento del laboratorio 2 (ore 

12:00-13:00) [cfr. capitolo 4.6.1.2.]  

 

Il 28 e 30 aprile il team si è riunito per l’ultima volta in modalità remota al fine di 

completare sia le slide destinate alla presentazione del progetto, prevista per il 6 maggio, 

sia quelle relative al laboratorio. Durante l’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 l’approccio didattico adottato. L’assetto metodologico ha previsto un equilibrio 

tra input visivi e scritti, al fine di favorire la comprensibilità delle attività 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 più possibile dominato dalla lingua italiana. È 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. Ai partecipanti è stata 

confermata la loro partecipazione al workshop e comunicato che i biglietti sarebbero stati 

forniti dall’Università Ca’ Foscari, rassicurandoli in merito alla selezione effettuata e al 

fatto che eventuali costi per l’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 l’ingresso, con l’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 è 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 l’app 

dell’evento44, 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 più ampia e generalista. Un esempio della diffusione dell’evento è l’articolo 

pubblicato su ANSA.it45. 

Nei giorni 7, 8 e 9 maggio sono state condotte attività 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 l’assistente al 

coordinamento hanno inoltre provveduto all’invio delle e-mail contenenti le istruzioni per 

i 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 i quali era necessario informare i partecipanti, così da garantire un accesso regolare 

agli spazi e permettere il corretto svolgimento delle diverse attività previste. Tale livello 

di precisione è stato inoltre richiesto dalle difficoltà legate alla gestione autonoma, da 

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

Contestualmente, è stata curata la preparazione logistica dei materiali necessari per le 

attività (segnalibri, canzoni, gadget Ca’ Foscari e tablet). Tutte le attività sono state svolte 

in tempi estremamente ristretti e in un contesto caratterizzato da difficoltà logistiche e 

 
44 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 criticità, il gruppo di lavoro si è adoperato per 

garantire una comunicazione tempestiva e trasparente, con l’obiettivo di rassicurare i 

partecipanti circa la regolarità dello svolgimento dei laboratori e la loro effettiva 

partecipazione. Particolare attenzione è 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 è rivelato fondamentale per ridurre al minimo lo 

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

4.4.5. Promozione del workshop e corrispondenza con le università partner 

La promozione e l’attività 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 l’inizio dell’anno accademico giapponese. 

In questa fase, infatti, la composizione delle nuove coorti studentesche non è ancora 

definita, rendendo meno prevedibile l’effettiva platea di partecipanti e richiedendo 

pertanto un ulteriore sforzo di coordinamento. 

Contattato l’ufficio grafica dell’università Ca’ Foscari, è stata richiesta la realizzazione 

di una locandina ufficiale [fig. 1] per la promozione del laboratorio. Una volta approvata, 

la locandina è stata distribuita tramite e-mail alle università giapponesi selezionate. Ai 

fini della selezione delle istituzioni da contattare, il team ha individuato come destinatari 

prioritari sia i referenti situati nelle aree del Kantō e del Kansai già 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 

l’Università 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 già consolidati. Oltre a queste ultime, l’invito è stato esteso anche a 

università 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, e italiano) per la raccolta delle adesioni (circa 100 e-mail in totale), 

affinché gli uffici e i docenti contattati potessero promuovere l’iniziativa all’interno delle 

proprie classi e/o dei rispettivi dipartimenti. In riferimento alle istituzioni contattate, è 

stata inviata comunicazione agli uffici e/o docenti appartenenti alle seguenti 

università/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, l’invito è stato anche esteso a lavoratori/lavoratrici, docenti e 

ricercatori universitari. 

Il questionario di partecipazione, accompagnato dalla locandina, è stato inviato dal 

team nelle versioni italiana, inglese e giapponese, in base ai destinatari selezionati. Il 

questionario, oggetto di un’analisi più approfondita in un capitolo dedicato, è consultabile 

integralmente in appendice [Appendice 2, pp. 131-137]. 
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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 

i partecipanti in merito all’avvenuta registrazione e di raccogliere i dati personali 

necessari per predisporre l’accredito e l’emissione dei biglietti nominativi. Per quanto 

riguarda i posti in riserva, è 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 ciò, nella giornata del 24 
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aprile è 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 l’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 verrà presa in analisi nel capitolo n. 4.4.6. 

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

durante il workshop 

Durante la fase di progettazione del workshop, è stato necessario riformulare alcune 

delle attività 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 l'impossibilità 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 l’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, è 

stato necessario riprogettare l’attività di lavoro a gruppi. L’intento originario era che gli 

studenti individuassero parole chiave dai video, attraverso l’ascolto dell’audio o la lettura 

di testi in italiano. Tuttavia, data l’assenza di riferimenti significativi in lingua italiana, se 

non limitatamente a titoli e didascalie, l’attività è stata ripensata: agli studenti è stato 

chiesto di osservare i video e le didascalie e successivamente cercare le parole chiave 

mediante l’utilizzo dell’app CAFOSCARI Jisho, da annotare nel segnalibro pieghevole 

consegnato all’inizio del laboratorio. Oltre a ciò, è 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 è 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 è 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’età 18–20 e 20–25 anni. Il gruppo era 

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

La prova è 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 attività. Durante la simulazione sono stati utilizzati due computer 

portatili, una televisione utilizzata come proiettore e i cellulari degli studenti per l’utilizzo 

di CAFOSCARI Jisho. Infine, sono stati utilizzati anche dei segnalibri di prova, per 

testare l’attività a gruppi finalizzata alla trascrizione di parole e alla discussione tra i 

partecipanti. 

L’incontro è stato suddiviso in due parti. Una prima attività introduttiva svolta in 

plenum e una seconda attività svolta in piccoli gruppi (un gruppo da 4 e uno da 5). Dopo 

il report dettagliato di ogni attività saranno indicate le motivazioni metodologiche per la 

progettazione e attuazione del laboratorio.  

Inizialmente è stata proiettata una serie di slide contenenti i 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 
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quale, come osserva Cook (2011)46, gli studenti vengono esposti a un contatto autentico 

con la lingua target, immersi in un’atmosfera linguistica che stimola un apprendimento 

più spontaneo e naturale. Nonostante ciò, 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), è stato deciso di utilizzare il 

giapponese, rendendo il laboratorio più 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 è iniziata in primis con un'introduzione al workshop, in lingua giapponese. 

Gli organizzatori hanno fornito una panoramica del laboratorio e delle sue finalità, 

indicando i contenuti e gli obiettivi. Dopodiché, è 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 attività e la fase iniziale di presentazione e conoscenza 

sono state strutturate per suscitare curiosità e coinvolgimento. Parlare in italiano e 

apprendere contenuti nuovi è stato quindi funzionale a stimolare l’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 è stata l’illustrazione di alcune domande guida utili 

agli studenti per orientarsi durante tutto il laboratorio: “Cosa?”, “Chi?”, “Dove?”, 

“Perché?”. 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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È stato ipotizzato che la presentazione anticipata di tali domande guida potesse risultare 

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

4.4.7.1. Attività in gruppo classe 

Melotti ha avviato la prima attività della simulazione proiettando una presentazione. 

Seguendo quanto riportato nelle diapositive, ha indicato a Ruggeri il momento opportuno 

per dare inizio all’attività. 

Nicholas: “Ciao! Sono Nicholas. Tu, chi sei?”. 

Margherita: “Io sono Margherita. Chi sei?”. (indicando studente n.1) 

In questa fase sono stati impiegati anche gesti (come il pollice verso l’alto o verso il 

basso) con l’obiettivo di offrire un input visivo a supporto della comprensione del 

significato delle espressioni utilizzate. È stato osservato come gli studenti già 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, è 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 attività 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 così la spontaneità dell’interazione. 

Durante questa prima attività è 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 l’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 “così così”.  

Successivamente, è stata introdotta la formula di cortesia “E tu?”, utile per ricambiare 

la domanda e proseguire l’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 l’attività, è emerso che alcuni studenti tendevano a utilizzare la 
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forma completa della risposta, ad esempio: “Sto bene” o “Sto così così”, mentre altri 

omettevano il verbo, rispondendo semplicemente con l’aggettivo o l’avverbio.  

L’attività didattica è proseguita con l’introduzione della domanda “Di dove sei?”. 

L’attività è 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 è stato poi passato al primo studente in ordine di posto, avviando così 

un giro di scambi tra tutti gli studenti presenti. Per rafforzare la comprensione e l’uso 

della struttura, è stata proiettata una slide contenente le seguenti domande: “Chi è di 

(nome luogo)?” o “Chi è di (nome luogo)”. Ciò ha permesso di lavorare sul pronome 

interrogativo “chi” e sul collegamento tra questo e i nomi di città. È stato osservato come 

gli studenti non abbiano mostrato particolari difficoltà in questa fase: sembrerebbero 

essere riusciti a riconoscere e ricordare il significato del pronome interrogativo, 

applicandolo correttamente alle domande poste. Come già avvenuto per le espressioni 

precedenti, anche in questa occasione i coordinatori hanno elicitato la struttura e effettuato 

un’attività di ripetizione, invitando poi i partecipanti a porsi domande vicendevolmente e 

sollecitando così la comprensione del lessico e della struttura attraverso il modellamento 

linguistico. In questa fase, è stato osservato come gli studenti non abbiano fatto ricorso 

all’uso del dizionario. Si deduce che ciò possa essere il risultato di una costruzione 

condivisa e graduale del significato. Tuttavia, sono emerse alcune incertezze legate alla 

comprensione della struttura “(persona) è di”, che sono state chiarite attraverso ulteriori 

esempi, tradotti in lingua giapponese, e attività di modeling guidato. 

Come parte dell’attività, è stata introdotta la domanda “Cosa ti piace?”. Seguendo la 

struttura delle ricerche-azione condotte per l’insegnamento critico della lingua 

giapponese (Mariotti, Hosokawa, Ichishima, 2022), i coordinatori hanno guidato il “giro 

di domande”, mostrando ai partecipanti come formulare le proprie risposte e 

incoraggiando l’ascolto attivo e la ripetizione. La struttura linguistica utilizzata, “mi piace 

+ [infinito]”, non è stata spiegata esplicitamente, ma lasciata dedurre dai partecipanti 

attraverso l’approccio TPR (Total Physical Response) e attività 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 è stato naturale e non 

semplificato, in linea con l’obiettivo di favorire un apprendimento autentico. Questa 

scelta è stata integrata dall’uso della lingua giapponese in alcune spiegazioni e da un breve 

riepilogo in italiano e giapponese alla fine dell’attività, finalizzato a ridurre 

l’affaticamento cognitivo dei partecipanti. 

All’attività svolta in plenum è seguita l’attività 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 l’italiano, e tre studenti principianti. L’attività è 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 è stato riprodotto in loop più 

volte, permettendo così 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 personalità proattiva e capacità 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 ciò che accadeva nelle immagini e cercando di 

individuare elementi linguistici riconoscibili all’interno del video.  

L’attività 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 i 

corrispettivi italiani, partendo presumibilmente dalla parola individuata in lingua 

giapponese, e poi tradotta mediante l’uso del dizionario. Questo approccio è stato scelto 

al fine di stimolare l’autonomia e la riflessione linguistica, favorendo l’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. Attività in piccoli gruppi 

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

partecipato a un’attività 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 l’attività figurano: “La mia parola è…”, “Cosa hai scritto?”, 

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

 

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’attività. Nella fase di 

prova è stato scelto di proporre le stesse attività previste per il giorno dell’evento. Il 

segnalibro di test è stato quindi impiegato con le medesime finalità, 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. È stato 

inoltre possibile notare come alcuni partecipanti scrivessero note in giapponese sul retro 

del segnalibro, incluse annotazioni di natura grammaticale e linguistica. Sfortunatamente, 

non è possibile accedere alla documentazione fotografica di tali annotazioni; le 

informazioni riportate derivano esclusivamente dagli appunti raccolti dagli organizzatori. 

Durante lo svolgimento delle attività, 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, è stato utile l’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 così a una maggiore comprensione e 

memorizzazione del lessico. Inoltre, si rileva l’efficacia della proiezione simultanea delle 

slide durante le attività di conversazione. Gli studenti hanno potuto seguire visivamente 

il lessico e le strutture linguistiche proposte, mentre ascoltavano le istruzioni e i modelli 

linguistici forniti oralmente. Entrambi i 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 e anticipazioni in base alle proprie conoscenze del mondo, 

anche per compensare le eventuali carenze linguistiche”. In questa fase di comprensione 

globale, l’apprendente chiamerà in causa, anche inconsciamente, la propria enciclopedia 

personale allo scopo di ricostruire il senso di ciò che vede. Ogni enunciato è 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, è stato osservato come, durante le attività in piccoli gruppi, gli studenti 

facessero spontaneamente riferimento alla presentazione proiettata, come strumento di 

supporto. Questo è stato consultato per verificare vocaboli, strutture e modelli espressivi, 

confermando l’utilità di fornire materiali accessibili e visivamente chiari a supporto 

dell’interazione orale.  

Al termine della simulazione è stato somministrato ai partecipanti un questionario di 

feedback, predisposto dal PrCo con l’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 è stato dunque concepito come strumento 
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supplementare per verificare il livello di soddisfazione, l’efficacia percepita, la chiarezza 

delle consegne e l’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 attività, un’attenzione particolare è 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, è 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 l’attività 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 più agevole: gli studenti tendevano a collegare in modo spontaneo 

le immagini e le azioni osservate ai corrispondenti concetti già noti in giapponese, 

ricorrendo poi al dizionario per individuarne l’equivalente in italiano. Anche in questo 

caso, tuttavia, si è reso necessario il supporto di Melotti, sia per stimolare l’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 complessità, 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 attività, alcuni studenti hanno mostrato 

maggiori difficoltà nel comprendere cosa fare, come procedere e quale fosse il senso 
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complessivo dell’esercizio. Il tipo di attività e lo stile del framework richiedono un 

elevato livello di consapevolezza, autonomia e capacità di affrontare la sfida proposta. 

Per alcune persone risulta naturale supportare un collega in difficoltà, mentre per altre ciò 

è 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 i tempi 

ristretti rendono difficile acquisire pienamente i concetti proposti, come invece 

avverrebbe in un formato più esteso. Per questo motivo si è ritenuto necessario esplicitare 

fin dall’inizio il senso delle attività e le finalità del metodo, così da garantire che tutti i 

partecipanti procedessero con un livello di comprensione omogeneo. I collaboratori 

hanno così discusso se metodo potesse generare spaesamento in persone non abituate a 

questo tipo di didattica, con potenziali effetti limitanti sull’esperienza.  

Ci si è inoltre interrogati su come la notevole eterogeneità dei partecipanti, in termini 

di personalità, età e background, possa generare reazioni molto diverse. La limitata 

elasticità della struttura didattica ha evidenziato alcune criticità nella capacità del percorso 

di adattarsi a tali differenze. Questo ha portato gli organizzatori a riconoscere la necessità 

di introdurre una maggiore flessibilità progettuale, così da prevenire potenziali impatti 

negativi sulla sfera psicologica ed emotiva dei partecipanti e migliorare l’adattabilità 

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 è svolto nelle giornate 

di venerdì 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, e 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 venerdì e 19 in quella di sabato, registratesi 

tramite l’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 venerdì 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 è stato possibile raccogliere le loro 

informazioni durante le giornate del workshop, al contrario di quanto avvenuto con gli 

altri partecipanti. Per questo motivo, l’analisi dei dati relativa ai partecipanti verrà 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 Venerdì 9 

maggio 2025 

Sabato 10 

maggio 2025 

Totale 

Partecipanti al workshop (iscritti 

tramite Google Form) 

16 19 35 

Partecipanti al workshop (iscritto 

tramite app Expo) 

5 5 10 

Facilitatori Presenti entrambe le 

giornate 

2 2 247 

Facilitatori presenti una giornata 2 1 3 

Totale persone presenti 28 27 50 

 

Come menzionato nei capitoli precedenti, la raccolta delle partecipazioni è stata svolta, 

innanzitutto, contattando ufficialmente le istituzioni selezionate dal team di ricerca, tra le 

quali l’Università di Osaka, l’Istituto Dante Alighieri, la Kyoto University of Foreign 

Studies e la Tokyo University of Foreign Studies. Oltre a queste ultime, è 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, è 

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

 
47 Il totale dei facilitatori è 5: due solo venerdì, uno solo sabato, due entrambi i giorni. La tabella ne 

mostra la presenza giornaliera, non il totale discreto. 
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disponibili (35), è stato possibile accettare solo parte dei candidati. I restanti sono stati 

inseriti in una lista d'attesa, da cui si è eventualmente attinto in caso di rinunce. Il 

questionario di partecipazione, somministrato tramite Google Form, è stato progettato per 

raccogliere informazioni rilevanti sull’esperienza dei partecipanti con la lingua italiana, 

dati quantitativi quali, ad esempio, identità di genere, età e nazionalità, 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. Ciò ha avuto anche la funzione di colmare alcune delle assenze (3). 

Dal punto di vista anagrafico, la maggior parte delle persone si è identificata nel genere 

femminile (24), seguita da (10) persone che si sono identificate nel genere maschile e 1 

persona che si è identificata come non binaria. La maggior parte delle persone partecipanti 

è rientrata nella fascia 18–24 anni, con 20 presenze. A questi ultimi sono seguiti 4 

partecipanti di età compresa tra i 25 e i 30 anni, mentre il resto del gruppo si è distribuito 

in fasce d’età più alte: 1 partecipante tra i 31 e i 40 anni, 4 tra i 41 e i 50, 5 tra i 51 e i 60, 

e 1 tra i 61 e i 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: Età dei partecipanti 

 

Sotto il profilo geografico, la composizione del gruppo era fortemente rappresentata 

da partecipanti giapponesi, con 31 presenze. Il workshop ha però visto anche la 

partecipazione di 4 persone provenienti da altri paesi, nello specifico 1 partecipante di 

nazionalità belga, 1 di nazionalità francese, 1 di nazionalità rumena e 1 di nazionalità 

indiana, contribuendo così a delineare un contesto multiculturale e aperto allo scambio 

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

 

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 
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Attraverso una prima analisi del grafico, è 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 università 

giapponesi aventi accordi di scambio internazionale con l’Università Ca’ Foscari delle 

regioni del Kantō e del Kansai. Questo aspetto denota un interessamento da parte di 

professionisti verso l’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, è 

stato possibile ricavare una lista delle istituzioni di provenienza. Il workshop ha visto la 

partecipazione di un numeroso gruppo di studenti provenienti rispettivamente 

dall’Università di Osaka (9 in totale) e dalla Tokyo University of Foreign Studies (5 in 

totale). Entrambe le università 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 

 

Il grafico sovrastante presenta la distribuzione percentuale degli studenti che hanno 

partecipato a una delle giornate del laboratorio, raggruppati per indirizzo (major). Si nota 

che più della metà dei partecipanti all’interno di questa categoria proviene da corsi di 

italianistica (13), seguita da 9 partecipanti provenienti da facoltà eterogenee, e 2 

partecipanti che non hanno fornito indicazioni sul proprio corso di studi. Sebbene limitato, 

questo campione mostra già come il workshop abbia attratto partecipanti con background 

accademici e occupazionali diversificati, elemento che verrà in seguito presentato come 

elemento positivo da alcuni degli intervistati. Ulteriormente, in un’analisi successiva delle 

motivazioni e delle aspettative dei partecipanti verrà preso in considerazione questo 

aspetto, ponendo in evidenza eventuali differenze tra persone di diversi corsi di studio e 

stati occupazionali, a testimonianza della pluralità di persone coinvolte e di come ciò 

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

 
 

Grafico 6: Tabella di convergenza occupazionale – studio lingua italiana 

 

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, i quali hanno avuto il merito di illustrare 

i seguenti risultati. In relazione al livello di competenza linguistica, la distribuzione risulta 

abbastanza bilanciata: circa il 25 % è 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 i partecipanti 

occupati (10 persone), la metà (5) ha dichiarato un’esperienza superiore ai tre anni, mentre 

gli altri presentano un profilo più 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 più numeroso, ma sono anche quelli con il livello di competenza 

più 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 università 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) è 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 i partecipanti 

desiderassero sperimentare e quali fossero le loro aspettative rispetto al workshop. Alcune 

delle risposte ottenute sono state organizzate in questo capitolo secondo unità tematiche 

distinte, al fine di individuare tendenze e pattern comuni. Per l’analisi delle risposte aperte 

è 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 unità tematiche principali emerse dall’analisi. Di seguito è 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: 「本ワークショップに参加したい理由を簡単にご記載

ください」 (“Scriva brevemente perché vorrebbe partecipare a questo workshop”). 

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

# Temi Numero di 

risposte 
Risposte esemplificative 

1. Interesse verso lingua, 

cultura e arte italiana. 
11 「私はイタリア文化ゼミに所属しているの

で、今回の万博に参加することで更なる理解

や、イタリアに対する今までとは異なる視点

を得たいと考えています。」 
“Dato che seguo un seminario di cultura italiana 

all'università , penso che partecipando a Expo potrò 

acquisire una comprensione più profonda e una 

prospettiva diversa sull'Italia rispetto a quanto 

appreso sino ad ora”. 

 
「イタリアの芸術と文化遺産の展示に興味が

あるからです。」 
“Perché mi interessano l'arte e il patrimonio 

culturale italiano”.  
2. Migliorare le proprie 

competenze linguistiche.  
7 「個人的に、専攻語であるイタリア語の理解

を深めたり、言語力の向上にも努めたいと思

ったから。」 
“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 capacità di 

espressione orale e di ascolto”. 
3. Conoscere, scoprire e 

studiare nuove metodologie di 

didattica e apprendimento delle 

lingue straniere. Interesse 

specifico verso il framework 

adottato. 

11 「イタリア語を学んでいる身として、学習に

少なからず難しいと感じる点があったので、

テクノロジーを用いた習得しやすい学習法を

体験してみたいです。」 
“In qualità 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 l'acquisizione della lingua”. 
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- 多様な言語能力レベルの者が共に学ぶ活動と

はいかなる活動か、また ICT を利用した教育

とはどのようなものか、関心を持ったた

め。」 
“Ho iniziato a interessarmi al tipo di attività 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 

Italia, italiani e altri 

partecipanti. 

6 “To discover new ways of learning, try to 

remember my Italian lessons and connect with 

other  
- “Voglio scambiare il cultura di Giappone e 

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 è un atto interpretativo e che i passaggi da una 

lingua all’altra possono influenzare il significato (van Nes et al., 2010; Temple 

& Young, 2004), è stata adottata la seguente procedura: le risposte in lingua diversa 

dall’italiano sono state tradotte dal ricercatore in italiano, privilegiando l’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 l’affidabilità 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; l’insieme 

completo delle risposte originali in giapponese è disponibile in appendice n.2 (pp. 131-

137). 

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

# Temi Numero 

di 

risposte 

Risposte esemplificative 

1. Miglioramento delle 

competenze linguistiche. 
8 -「初心者なので、発音や基礎的なことを学び

たい。」 
“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, 

comunicare, e fare scambio 

interculturale. Fare amicizia. 

13 -「生のイタリア語を聞いて、イタリア語で会

話をしたり、イタリアの雰囲気を味わいた

い。」 
“Mi piacerebbe sentire l’italiano autentico, 

conversare in italiano e vivere l’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 

nuove metodologie di didattica e 

apprendimento delle lingue 

straniere. Interesse specifico 

verso il framework adottato. 

14 - 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.  

 
- “Vorrei sperimentare come persone di diversi 

livelli studiano l’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 è 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 è stata condotta a livello contestuale, senza finalità 

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 volontà 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 più 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 attività 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 è svolto nelle giornate di 

venerdì 9 maggio 2025 e sabato 10 maggio 2025. In entrambe le giornate, i 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 

attività, il gruppo ha condotto un’analisi delle aspettative e delle motivazioni dei 

partecipanti e ha valutato strategicamente l’inserimento in ciascun gruppo di persone con 

competenze linguistiche differenti, in linea con il contesto level-free, così 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 venerdì 

9 maggio (14:00 - 15:00) sono stati formati due gruppi da cinque, un gruppo da sei, e un 

ultimo di sette. A ciascuno di essi è 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, è stata caratterizzata da un numero 

più numeroso di partecipanti. Sono stati nuovamente costituiti quattro gruppi: tre da sette 

persone e uno da sei. Anche in questa giornata, il team è stato diviso e collocato, insieme 

a 3 facilitatori madrelingua italiana, nei differenti gruppi, mentre il PI ha guidato le attività 

durante le attività di gruppo e i dialoghi, per facilitare e supportare le conversazioni dei 

partecipanti, così 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, è 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 l’Università Ca’ Foscari di Venezia. Per le parti meno 

comprensibili, è 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 

Il laboratorio si è 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 è 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 l’allestimento 

della sala, organizzando quattro tavoli con il numero di sedie corrispondente ai 

partecipanti previsti per ciascun gruppo (nella giornata di venerdì: 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 venerdì 9 maggio 2025, in riferimento al genere, età, 

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, è stata 

basata su criteri di eterogeneità, favorendo dinamiche di scoperta e conoscitive tra gli 

individui partecipanti. 
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Grafico 7: Distribuzione del genere per gruppo 

 

Grafico 8: Età dei partecipanti per gruppo 
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Grafico 9: Grado di esperienza con la lingua italiana per gruppo 

 

Grafico 10: Corso di studi/stato occupazionale dei partecipanti per gruppo 
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iPad necessari per l’utilizzo dell’applicazione CAFOSCARI Jisho prevista nel laboratorio. 

Una volta entrati, i partecipanti si sono accomodati ai rispettivi tavoli assegnati e 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 l’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 attività svolte durante il laboratorio. 

Dopo aver accolto i 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 così così?”. 

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 “così e così”, 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 è stato passato ai facilitatori e agli 

altri membri del team, che hanno mostrato ai partecipanti come rispondere. 
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In questa fase è stata proiettata sullo schermo una cartina dell’Italia, con quattro 

immagini che rappresentavano le città di origine dei membri del team. La PI ha quindi 

introdotto la formula di presentazione personale:  

Marcella Mariotti: “Io sono Marcella Mariotti, sono di Ferrara, piacere”.  

Il microfono è stato poi passato al Project Coordinator, che si è presentato nello stesso 

modo, indicando sulla cartina la propria città. Successivamente, ogni membro del gruppo 

di ricerca si è 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, 

l’attività è stata svolta senza l’intervento diretto di Mariotti: non è stata lei, attraverso 

l’uso del microfono a guidare l’azione, bensì il Team uniformemente ha dato inizio allo 

scambio interattivo, accompagnato dal sottofondo musicale, in italiano parlato, che ha 

contribuito a creare un’atmosfera più accogliente e interattiva. 

Una volta terminata la presentazione del team e tornati ai propri tavoli, i membri hanno 

guidato l’attività di presentazione all’interno dei rispettivi gruppi. Ogni partecipante si è 

presentato con l’assistenza dei facilitatori, i 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 è 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 è Marcella. Il tuo 

nome?”, “Sei…? (…) Il tuo nome?”,  

P1: “Io mi chiamo Tanaka”. 48  

Pur muovendosi tra i tavoli con il microfono, l’attenzione dei partecipanti non era 

concentrata sulla PI, il cui ruolo era principalmente quello di verificare che i partecipanti 

comprendessero l’attività e di assicurarsi che riuscissero ad associare correttamente il 

significato alle parole utilizzate. 

 
48 Il presente lavoro fa ricorso di pseudonimi al fine di mantenere l’anonimato dei partecipanti. 
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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 l’elaborazione del laboratorio, comunicando che 

l’approccio impiegato sarebbe stato dialogico e interattivo, finalizzato all’apprendimento 

della lingua italiana attraverso l’uso di tecnologie, creatività e strategie innovative e 

inclusive. “Our real context is ourselves”: con questa affermazione, la PI ha voluto 

esplicitare gli obiettivi e l’approccio adottato nello svolgimento delle attività previste per 

l’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 l’attività principale per l’intera durata 

del workshop, configurandosi come la modalità privilegiata attraverso cui i 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 è stata ripetuta brevemente in lingua inglese, 

considerando la presenza di partecipanti non madrelingua giapponese provenienti da altre 

nazionalità. L’intera fase di presentazione del framework NoLBrick è durata circa 5/10 

minuti ed è 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 

termini “collaborazione", “inclusione” e “co-responsabilità”, 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 attività sono stati costruiti, quindi, non 

con l’intento di produrre un avanzamento sostanziale nell’apprendimento dell’italiano, 

ma piuttosto quello di favorire la creazione di relazioni e connessioni tra tutti i partecipanti, 

a prescindere dalla propria competenza linguistica. In particolare, le attività sono state 

proposte con lo scopo di favorire l’interazione tra i partecipanti, i membri del team e i 

facilitatori, nonché con il pubblico presente nel Padiglione Italia, composto in prevalenza 

da giovani provenienti da università del Kansai e da università italiane coinvolte in 

programmi di scambio o di tirocinio presso Expo 2025. In questa prospettiva, il 

laboratorio è stato progettato per valorizzare gli interessi individuali verso la lingua e la 

cultura italiana, promuovendo inclusione, collaborazione, e scambi significativi tra i 

partecipanti di diversi background. 

La slide successiva ha introdotto la prima attività da svolgere in gruppo, consistente in 

un giro di presentazioni durante il quale ciascun partecipante avrebbe indicato il proprio 

nome, provenienza e occupazione. 

4.6.1.1.1. Attività 1 – Presentazioni personali 

I partecipanti, suddivisi nei rispettivi gruppi, hanno utilizzato le espressioni mi piace / 

mi piacciono per descrivere i propri interessi, integrando una breve motivazione (perché) 

in lingua italiana, con il supporto dei facilitatori. Contestualmente, il team ha distribuito 

i gadget Ca’ Foscari e dell’iniziativa, quali penne e spille, e gli strumenti necessari per il 

laboratorio, ovvero i segnalibri e i biglietti da visita con QR code dell’app CAFOSCARI 

Jisho, accompagnando la consegna con frasi guida, ad esempio: “Questo è un segnalibro”, 

“Questo segnalibro è per te”, “Questo è il tuo segnalibro”. Tale modalità ha permesso di 

integrare l’attività di presentazione con un primo momento pratico di interazione e 

familiarizzazione con i 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’attività è 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 è 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 è stato passato a un altro 

facilitatore, che ha rivolto la stessa domanda a un altro partecipante: “A me piace il caffè”. 

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 

ai materiali visivi e alle attività del laboratorio, favorendo la comprensione pratica e 

l’associazione tra significato e parola. Il giro di interazioni è proseguito con i membri del 

team e i facilitatori, mantenendo la struttura principale della fase, basata sullo scambio 

“Mi piace / Cosa ti piace?”.  

Successivamente, la Principal Investigator ha introdotto l’attività 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 「紹介する」(presentati), conoscendo il 

nome 「名前はわかるようになったね」 (conoscete ormai i vostri nomi giusto?), 

ora passiamo a conoscerci meglio, collaborando 「協力する」”. 

Tale spiegazione è stata accompagnata dalla slide delle attività di oggi, che indicava 

gli obiettivi del laboratorio sia in italiano sia in giapponese. A seguire, Mariotti ha 

mostrato i QR code per il download dell’applicazione CAFOSCARI Jisho che i 

partecipanti avrebbero utilizzato per lo svolgimento dell’attività. L’applicazione è stata 

utilizzata in quanto metodologicamente funzionale al framework e alle attività proposte: 

l’attività, 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 è 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.” 49 

Sono stati quindi distribuiti degli iPad contenenti l’applicazione per permettere a tutti 

i partecipanti di cercare le parole autonomamente su uno schermo più grande. Tuttavia, 

non tutti i partecipanti lo hanno utilizzato, avendo già l’app disponibile nel loro 

smartphone. Successivamente, la PI ha esclamato: “kore kara nani o suru to” (cosa 

andremo a fare ora?), invitando i 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 l’applicazione e aiutandosi l’uno con l’altro, iniziando l’attività prevista per 

la seconda parte del laboratorio. 

4.6.1.1.2. Attività 2: Ri-narrazione in italiano dei contenuti dell’attività 1 

 

Nella seconda attività, gli studenti hanno dapprima visionato le esposizioni 

multimediali selezionate e, successivamente, hanno ricercato il lessico necessario tramite 

l’applicazione CAFOSCARI Jisho, individuando in autonomia il vocabolario utile per 

descrivere ciò che avevano osservato. Una volta completata la fase di esplorazione 

individuale, i 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 i 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’attività di ricerca 

 
49  49 NoLBrick – No-Level Brick Language Education, (https://nolbrick.unive.it/), 07 dicembre 2025. 
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delle parole è 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’attività conclusiva, di circa 5 minuti, si è svolta in plenum, con l’obiettivo di 

permettere a ciascun partecipante di condividere le parole che aveva individuato e 

annotato sul segnalibro. A supporto di questa fase è 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? 「水上バス」(vaporetto). 

Al termine dell’attività di ricerca delle parole, i 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 i volontari di ciascun gruppo a condividere le parole che 

avevano registrato durante l’attività. L’ultimo compito assegnato consisteva nel riflettere 

sul motivo per cui avevano selezionato quelle parole, promuovendo una partecipazione 

critica e attiva: i partecipanti non si sono limitati a svolgere l’attività 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 è 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’attività. È emerso, in particolare, come tutti 
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i partecipanti fossero accomunati dal desiderio di comunicare la propria passione per 

l’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’è 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 attività di condivisione e 

riflessione ha avuto una durata di circa cinque/sei minuti, favorendo l’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 è avvicinata a un partecipante non madrelingua giapponese, 

chiedendogli se volesse spiegare la scelta della propria parola anche in lingua inglese. In 

questo modo, è stata garantita l’inclusione di tutti i partecipanti, permettendo la 

condivisione delle riflessioni anche a chi non era completamente a suo agio né con 

l’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. I actually wrote ’grande affresco’” (...). 

Al termine della prima giornata di laboratorio, è stato proiettato il questionario di 

ricerca prodotto dallo scrivente mediante Google Form, proiettato sullo schermo affinché 

i partecipanti potessero compilarlo prima di lasciare l’aula. Dopo pochi minuti, i media 

giapponesi, e italiani, hanno scattato una serie di fotografie di gruppo tra il Team NolBrick 

e i partecipanti della giornata di venerdì 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 modalità 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, l’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, già 

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. Ciò 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 già presenti nella sala e hanno iniziato a 

dialogare e ad attendere l’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. È possibile ipotizzare 

che alcuni partecipanti abbiano provato preoccupazione o incertezza riguardo al regolare 

svolgimento dell’attività, in quanto il ritardo di parte del gruppo può aver fatto temere 

un’interruzione o una riduzione del numero complessivo dei partecipanti. A causa delle 

problematiche organizzative esplicitate precedentemente, il workshop è iniziato 10 minuti 

in ritardo rispetto all’orario programmato, subendo una riduzione della durata 

complessiva da 60 a 50 minuti. Ciò ha comportato degli adattamenti delle tempistiche per 

lo svolgimento delle attività.  



 

 

 

 
102 

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 attività.  

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: Età dei partecipanti per gruppo 

 

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 

 

Il laboratorio è iniziato in modo analogo a quello della giornata precedente, con 

l’accoglienza dei partecipanti e la proiezione delle stesse slide introduttive. La Principal 

Investigator, in qualità di conduttrice dell’attività, si è 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 “Io sono di Ferrara” e invitando successivamente i membri del team 

a fare lo stesso. Dopo aver chiesto “Chi è di Cremona?”, ha passato il microfono a Ruggeri, 

che si è presentato a sua volta. Rispetto alla giornata precedente, si è scelto di concentrare 

tutte le presentazioni del team all’inizio del laboratorio, in modo da ottimizzare i tempi e 

consentire un avvio più fluido delle attività successive. Tutti i membri del team hanno 

quindi salutato il pubblico, indicando il proprio nome e cognome, la città 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 

"Io 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 l’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 l’interazione tra i partecipanti e tra questi e i membri del team. 

Modifiche significative sono state inoltre apportate alla predisposizione delle slide. È 

stata infatti realizzata una versione in lingua inglese, al fine di garantire l’accessibilità 

anche a partecipanti non madrelingua giapponese e senza alcuna competenza pregressa 

in italiano. Un ulteriore adattamento ha riguardato l’adozione, nella seconda giornata, di 

un approccio maggiormente deduttivo nella presentazione dei contenuti e nella 

conduzione delle attività. Mentre la prima giornata era stata strutturata secondo una 

modalità più esplorativa e meno guidata, nella seconda si è optato per una metodologia 

più strutturata, tenendo conto sia delle tempistiche sia del profilo dei partecipanti. Tale 

decisione è scaturita anche dalle osservazioni raccolte durante la prova generale del 

workshop, nel corso della quale è emerso che un approccio meno guidato potesse generare 

ansia o attivare il filtro affettivo. 

Dopo la fase introduttiva, in cui il team si è presentato, la Principal Investigator ha 

illustrato brevemente il framework metodologico adottato, riprendendo la struttura 

seguita nel laboratorio del giorno precedente. La spiegazione è 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 attività 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 attività previste per la 

sessione. A differenza del laboratorio del giorno precedente, in questa occasione la 

conduzione non è stata affidata esclusivamente alla Principal Investigator. Il team aveva 

infatti concordato di adottare una modalità maggiormente collaborativa, nella quale tutti 

i membri partecipassero attivamente alla conduzione del laboratorio, condividendo in 

modo equilibrato la responsabilità della presentazione e spiegazione delle attività ai 

partecipanti. Questa scelta riflette un approccio orizzontale, orientato alla costruzione di 

un clima di collaborazione e co-responsabilità tra i partecipanti, che trova una sua piena 

espressione soprattutto nei corsi di più lunga durata, piuttosto che in sessioni isolate, come 

il presente caso studio. Come discusso nella simulazione del 25 aprile [cfr. capitolo n. 

4.4.7], e come evidenziato anche da Nishida (2021), l’efficacia di un approccio 

orizzontale risulta maggiormente riscontrabile quando il docente rinuncia a trasmettere 

istruzioni in maniera unidirezionale, favorendo invece modalità dialogiche che 

promuovono un cambiamento nella self-awareness dei partecipanti. Nel caso di laboratori 

brevi come il presente, tuttavia, tale impostazione risulta più 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 profondità osservabile nei progetti 

longitudinali. 

Dopo la distribuzione dei gadget, la Principal Investigator ha ripreso il microfono e si 

è rivolta ai partecipanti per verificare che ciascuno avesse ricevuto il materiale previsto. 

Successivamente, ha condotto una breve attività di modeling linguistico, finalizzata a 

rinforzare la comprensione e l’uso delle espressioni introdotte durante la fase precedente. 

Utilizzando esempi concreti e un approccio interattivo, ha invitato i partecipanti a ripetere 

e riconoscere strutture semplici come “Che cos’è questo?”, “Questo cos’è?”, “Questa è 

una penna”, favorendo così l’associazione diretta tra oggetto e parola in lingua italiana, 
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favorendo una comprensione condivisa di strutture morfosintattiche base con l’uso diretto 

di oggetti nella stanza.  

Prima di avviare la seconda attività, è stata riproposta, come nella giornata precedente, 

l’attività di presentazione all’interno dei gruppi. I partecipanti si sono presentati 

utilizzando le espressioni base: “Io sono + [nome]”, “Io 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 è una maschera”, indicando anche il suo viso. 

Prima della seconda attività, Mariotti ha fornito una spiegazione in giapponese di 

quello che sarebbe stato svolto: 

Mariotti: 「活動を終わってから、立って、それぞれのビデオを見て、いろ

んなメモをブックマークにかく。まず知り合いましょう！」 (Dopo aver 

svolto l’attività, alzatevi, e prendete diverse note sul vostro segnalibro guardando i 

video. Prima di tutto conosciamoci)!”. 

L’attività di presentazione nei gruppi è iniziata subito dopo la spiegazione, sotto la 

guida dei facilitatori. La durata complessiva di questa fase è stata di circa dieci minuti, 

durante i quali ogni partecipante ha avuto l’opportunità di presentarsi e di interagire con 

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

Al termine della prima attività, la Project Coordinator, ha proseguito il laboratorio, 

spiegando lo svolgimento della seconda attività, 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 è scelto di adottare un approccio che tenesse conto 

sia delle tempistiche più serrate sia del ritardo con cui il laboratorio era iniziato. L’attività 

si è 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 è stato motivato nella 

volontà di mettere i partecipanti alla prova nel riconoscere e decodificare i significati 

attraverso un ascolto profondo e critico. In questa occasione, tuttavia, l’attività è 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’attività è 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 

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

Il laboratorio si è 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 volontà della PI di promuovere un momento autentico di scambio 

e connessione, valorizzando anche la dimensione sociale del laboratorio e, più in generale, 

dell’Expo nel quale esso era inserito. 

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

cooperazione e inclusione nella classe Level-Free 

Come illustrato nel Capitolo 4.1, i 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 attività dialogiche 

e collaborative del Level-Free Italian NoLBrick Workshop, mediate attraverso l’uso 

dell’app CAFOSCARI Jisho e la presenza di facilitatori, e come queste hanno influenzato 

i processi di inclusione e corresponsabilità?”, 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 è stato archiviato con l’indicazione dei relativi timestamp, al fine di 

garantire la tracciabilità e la possibilità di verifica. Questo approccio ha consentito di 

orientare l’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 

Il questionario è stato compilato da un totale di 26 partecipanti su un totale di 37 (circa 

70%). Esso è 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 è stato inoltre inviato 

nuovamente nelle giornate del 12 e del 22 maggio 2025, al fine di aumentare il tasso di 

risposta e di consentire ai partecipanti di riflettere sulle esperienze emotive vissute 

durante i laboratori, mantenendone al contempo una memoria sufficientemente recente 

che potesse garantire maggiore validità 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 è stato chiesto di selezionare 

almeno un’emozione da un elenco prestabilito, con la possibilità 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 è stato 

chiesto di specificare il momento del laboratorio in cui tali emozioni si erano manifestate, 

distinguendo tra attività svolte collettivamente in plenaria e attività realizzate all’interno 

del proprio gruppo di lavoro.  

Il questionario, nella prima parte, si è quindi concentrato prevalentemente sulla 

dimensione emotiva dell’esperienza. Gli aspetti relativi all’inclusione e alla 

corresponsabilità, così 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 è stata guidata da 

due scelte. In primo luogo, è 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 MacIntyre e Vincze (2017). Alla luce di tali 

contributi, si è deciso di non includere l’intero repertorio emotivo individuato dagli autori, 

bensì di raggruppare alcune emozioni semanticamente affini o potenzialmente ambigue, 

al fine di ridurre possibili fraintendimenti e difficoltà 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 è 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).50 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’Università 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. 



 

 

 

 
111 

Grafico 15: Come descriveresti il tuo stato d’animo durante l’attività collettiva? 

 

Con l’espressione attività collettiva, si fa riferimento ai momenti del laboratorio svolti 

in plenaria, ovvero alle attività non realizzate all’interno dei gruppi di lavoro. In 

particolare, tale definizione include le attività orali durante le quali i 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 l’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 

l’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 difficoltà percepita dei contenuti e delle attività proposte. 

P351: 「内容についていけるか不安を感じた」 [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.).  

50%

11%

27%

4%
4% 4%

Come descriveresti il tuo stato d'animo durante 

l'attività collettiva?

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



 

 

 

 
112 

P4: 「周りの方が上級者ばかりだったので」 [“Perché tutte le persone intorno 

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

 

Tra i 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 più esperti, che ha contribuito a rafforzare la 

motivazione all’automiglioramento e al desiderio di approfondire ulteriormente 

l’apprendimento della lingua italiana. 

Per quanto riguarda invece lo stato d’animo “divertit*”, esso è 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 l’atmosfera era rilassata” (Partecipante 

anonimo). 

 

P20: 「年齢も学歴も異なる者とともに知り合うことを、素直にただ楽しい

感じた」 [“Ho trovato davvero piacevole conoscere persone di età 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? 

 

Con l’espressione lavoro di gruppo si fa riferimento alle attività svolte dai membri di 

ciascuno dei quattro gruppi durante le fasi di condivisione e di dialogo tra pari (cfr. 

capitoli 4.6.1.1; 4.6.1.2). In particolare, tali attività 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 attività 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 attività 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: 「イタリア語で文章まで作れないため」 [“Non so costruire una frase in 

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

 

P5: 「多国籍に参加していた」 [“C’erano persone di varie nazionalità”], (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 l’attività collettiva avesse indicato di essersi sentito stimolato. La 

demotivazione sembra essere riconducibile a difficoltà incontrate nello svolgimento di 

alcune attività, legate alla sintesi e rielaborazione orale, relative alle modalità operative 

proposte nell’Attività n.2 (cfr. capitolo 4.6.1.1.2.): 

P12: 「日本語の文の要約が元々苦手だったから」 [“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 quantità 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: 「レベルの異なる学生が混在する中でできることもあるという気付き

を得た。特にファシリテーターがいることで、普段、不可能なことも、可

能になると感じた」  [“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 ciò che 

altrimenti sarebbe stato impossibile”], (P20, traduzione dell’autore dal 

giapponese). 

 

P3: 「言語のレベルが様々ななかで必然的に複数の言語を用いて創造的に

互いを理解するコミュニケーションが生まれたため」 [“Ciò è avvenuto 

perché, a fronte di livelli diversi di competenza linguistica, si è inevitabilmente 

sviluppata una comunicazione in cui più 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 l’analisi precedente, gli elementi percepiti come maggiormente 
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positivi riguardano le modalità di svolgimento del laboratorio, in particolare l’uso dei 

materiali audiovisivi, la presenza di madrelingua italiana, e le attività di dialogo: 

P13: 「イタリア語のネイティブスピーカーに囲まれながらイタリア語のみ

で授業が進んだ点」 [Il fatto che la lezione si svolgesse interamente in italiano, 

circondati da madrelingua italiani], (P13, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

P23: 「グループメンバーはイタリア語に触れたことがない人が多く、その

人たちよりも自信があったため。語彙に関しては他の人よりも知っている

自信があった」 [Tra i membri del gruppo molti avevano già avuto contatto con 

la lingua italiana e dato che, rispetto a loro, avevo confidenza con l’italiano, ero 

più confidente rispetto agli altri relativamente al numero di vocaboli che conoscevo. 

(P23, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

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

 

Nel grafico sovrastante è indagato il che modo in cui il framework e l’assetto level-

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 finalità 

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 l’84% di partecipanti che hanno indicato di non essersi sentiti ‘più 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: 「他の方のレベルが高過ぎて、気後れした」  [Mi sono sentito 

scoraggiato perché il livello degli altri partecipanti era troppo alto], (P4, traduzione 

dell’autore dal giapponese). 

 

P5: 「理解できない話もあった」 [Ci sono state anche conversazioni che non 

ho capito], (P5, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

P11: 「他の参加者の方々のイタリア語のレベルが高く、自分のレベルに不

安を覚えたから」 [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: 

P1: 「楽しかったから。失敗しても受け入れてもらえたから」 [Perché è 

stato divertente. Anche anche quando commettevo degli errori, venivo accettat*], 

(P1, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

P8: 「間違えても、教えてくれる人が周りにいたから」 [Perché anche se 

sbagliavo, c’era sempre qualcuno nei dintorni che mi aiutava], (P8, traduzione 

dell’autore dal giapponese). 

 

P15: 「イタリア語が話せる方にたくさん助けて貰ったから」 [Perché sono 

stat* aiutat* molte volte dalle persone che sapevano parlare l’italiano], (P15, 

traduzione dell’autore dal giapponese). 
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Grafico 18: Quanto spesso hai interagito con i membri del tuo gruppo? 

 

Grafico 19: Come descriveresti le interazioni tra i membri del tuo gruppo durante le attività? 

 

Il questionario ha ulteriormente indagato i 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”. Ciò sembrerebbe testimoniare un assetto altamente 

collaborativo e interattivo, conforme con l’assetto metodologico del framework fondato 

sul dialogo e la cooperazione orizzontale tra pari. In questo caso, i livelli di 

corresponsabilità o responsabilità 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 e dalle interviste. 

Grafico 20: Hai avuto l’opportunità di aiutare altri partecipanti o di ricevere supporto? 

 

Dall’analisi del grafico e delle risposte in relazione al profilo dei partecipanti emerge 

come gli studenti con un livello avanzato o con più 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 

 

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 è possibile comunicare e dialogare liberamente, nonché mettere in pratica la lingua 

target in situazioni di uso reale. 

P5: 「生のイタリア語に振られた」  [Ho potuto sperimentare l’italiano 

autentico] (P5, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

P21: 「初めて会った人とイタリア語を使って楽しく話すことができたこと。

そして、様々な人がイタリア語を学んでいるのだと改めて知ることができ

たこと」 (…) [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: 「イタリア語を始めたばかりでも知っている単語やジェスチャーを使

って会話することが出来たこと」 [Anche se avevo appena iniziato a imparare 

l'italiano, riuscivo a conversare usando le parole e i gesti che conoscevo], (P15, 

traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

P18: “Ho parlato molto con le persone che mi circondano. Abbiamo avuto 

l'opportunità di conoscerci mentre imparavamo la lingua italiana, ci siamo divertiti 

molto e 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: “È stato difficile e ha richiesto tempo immaginare e comprendere cosa ogni 

persona volesse comunicare”. 

 

Ulteriormente, è interessante osservare come alcuni elementi ritenuti problematici, 

segnalati prevalentemente dai partecipanti più esperti, risultino riconducibili alla 

relazione tra gestione del tempo e differenze nelle competenze linguistiche. In particolare, 

l’interazione con parlanti con competenze linguistiche limitate, è stata percepita come un 

fattore destabilizzante dell’esperienza di lavoro di questi partecipanti, in quanto ha 

contribuito a rallentare lo svolgimento delle attività, incidendo presumibilmente sulla 

motivazione e sulle aspettative dei parlanti più esperti. 

 

P22: 「なにぶん、時間が足りなかった。また、あまりにも語学レベルが違

い過ぎると、学びの少ない結果にはなると思う」 (…) [Purtroppo, 

semplicemente non c'era abbastanza tempo. Inoltre, credo che quando i livelli di 

competenza linguistica differiscono troppo, i risultati dell'apprendimento tendono 

ad essere piuttosto limitati], (P22, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

P25: Il 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, i dati emersi dal questionario post-workshop delineano un assetto 

complessivamente stimolante, nel quale i partecipanti hanno riportato elevati livelli di 

coinvolgimento e divertimento in relazione alle attività proposte e all’impostazione 

metodologica adottata. Per quanto riguarda la dimensione emotiva, è opportuno 

evidenziare come i livelli di ansia, così 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 

attività 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 più della metà dei partecipanti. In questo senso, il grafico 

n.20 evidenzia chiaramente quanto affermato: gli studenti avanzati hanno rappresentato, 

insieme ai facilitatori, quelli che più hanno supportato e dato sostegno volontario ai 

partecipanti con competenze minori. Più 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 verrà interpretato alla luce delle risposte 

qualitative ottenute durante le interviste, in riferimento alla corresponsabilità come 

elemento di spinta verso un ambiente inclusivo e di sostegno reciproco.  

I dati quantitativi relativi ai livelli di inclusività 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 i 30 e i 40 minuti; tuttavia, per alcuni 
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partecipanti non è stato possibile porre tutte le domande inizialmente predisposte. Il 

genere dei partecipanti è 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 

Intervista

to 

Stato 

occupaziona

le 

Studi

o 

lingua 

italian

a 

Età 

(fasci

a) 

Data 

intervist

a 

Intervistat

o 1 (I1) 

Lavoratore Meno 

di 1 

anno 

61-70 25/09/20

25 

Intervistat

o 2 (I2) 

Lavoratore Da 1 a 

3 anni 

25-30 03/10/20

25 

Intervistat

o 3 (I3) 

Lavoratore Più di 

3 anni 

51-60 11/10/20

25 

Intervistat

o 4 (I4) 

Studente Più di 

3 anni 

18-24 18/10/20

25 

Intervistat

o 5 (I5) 

Lavoratore Più di 

3 anni 

41-50 18/10/20

25 

Intervistat

o 6 (I6) 

Studente Più di 

3 anni 

18-24 22/10/20

25 

 

Le domande dell’intervista sono state progettate per coprire specifiche aree tematiche; 

tuttavia, l’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) l’esperienza vissuta e le 

annesse risposte emotive; (2) la collaborazione, cooperazione e corresponsabilità (3) le 

dinamiche di gruppo, con particolare attenzione ai temi dell’inclusione e della 

responsabilità condivisa in relazione al ruolo assunto da ogni partecipante all’interno del 

gruppo, mediata anche attraverso gli strumenti digitali/tecnologici. 
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5.2.1. Risposte emotive 

In questo capitolo viene esplorato il modo in cui l’impianto dialogico e collaborativo 

del laboratorio abbia influenzato le risposte emotive dei partecipanti. Rispetto al 

questionario precedente, in questo caso è 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 più 

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, o meno, di fronte agli altri. 

Considerando i 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 possibilità di conoscere persone con background e competenze linguistiche differenti 

e all’opportunità 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 i partecipanti. Perché ci sono vari 

tipi di giapponesi [in riferimento ai partecipanti]. Di solito non parlo con gli studenti 

che studiano l'italiano in Giappone; quindi, sentendo la loro voce è stato molto 

divertente." 

 

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

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

 

I2: Ciò che mi ha colpito è stato il modo in cui tutti dicevano: “Ah, non è così”, 

quando si trovavano di fronte a qualcosa che non capivano. (...) C'era una certa 

difficoltà nel “non capire”, ma allo stesso tempo era divertente riflettere insieme 

e condividere quel momento, (I252, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

 
52 Per garantire l’anonimato, gli intervistati sono identificati come “Intervistato” seguito da un numero 

progressivo (da 1 a 6). 
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Inoltre, è 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...話を振る、話を振ってくれて」 [ci hanno aiutato ad avviare la 

conversazione]. Ci hanno incoraggiato a parlare tutti insieme. Penso che questo sia 

molto... ci ha aiutato a fare un'atmosfera molto... simpatica. È 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 possibilità 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 riguardo a me (…) 「や

っぱり人に興味を持って言うのは嬉しいことですよね」  [è piuttosto 

piacevole quando qualcuno è interessato a te, non è vero?]. 「自分のかちを認め

られたって言う感覚になると思います」[penso sia come se il proprio valore 

venisse riconosciuto], (I5, 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 già studiato l’italiano per un 

periodo estensivo prima dello svolgimento del laboratorio: 

I2: 「やっぱり、妨げた要因はさっきの恥ずかしさだと思います。私はイ

タリア語を勉強したことがあるのに話せない。まったく勉強したことがな

かったら、こんなに恥ずかしくなかったと思います。なぜならそれは自然

なことだから、勉強したことがなくては話せないのは自然なことだからそ

んなにはずかしくないんですけど、私にとって勉強したことがあるのに話

せないというのが恥ずかしいことなので」(....) [Credo che ciò che mi ha 

frenato sia stato l'imbarazzo provato in precedenza. Ho studiato italiano, ma non 

riesco a parlarlo. Se non l'avessi mai studiato, non credo che mi sentirei così 

imbarazzata. Perché sarebbe naturale: è normale non saperlo parlare se non lo si è 

studiato, quindi non sarebbe così imbarazzante. Ma per me, averlo studiato e non 
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riuscire ancora a parlarlo è motivo di imbarazzo...], (I2, 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 e 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 l’uno dall’altra.  

Lo stato di ansia non è 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 l’imbarazzo come elemento centrale, in 

riferimento alla percezione delle proprie competenze linguistiche, e come queste non 

rispettassero le proprie aspettative.  

5.2.2. Collaborazione, cooperazione e corresponsabilità 

In questo capitolo vengono approfonditi i legami tra le esperienze degli intervistati e 

le dinamiche di collaborazione, con particolare attenzione alla responsabilità 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 responsabilità collettiva per l’andamento delle attività e del 

laboratorio. Tali risultati mostrano come i partecipanti abbiano interpretato il lavoro di 

gruppo come un’attività 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 attività sia alle modalità operative adottate. Tali sentimenti emergono in risposte 

nelle quali gli intervistati hanno sottolineato come alcune attività 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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I6: “Ho avuto l'impressione che i partecipanti italiani presenti abbiano supportato 

i partecipanti, ma penso che sarebbe stato più chiaro se ci fosse stato un formato 

prestabilito. Mi chiedo se avere un formato di presentazione personale ben 

preparato avrebbe reso più facile la comprensione per i principianti. Ad 

esempio, “Mi chiamo [nome]”, “Io sono di [luogo]”, “Ho [età] 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, è possibile che i partecipanti non 

abbiano capito nulla”. (I6, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

I3: “Ho provato a cercare le parole mentre guardavo un video, ma durante l'attività 

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 più quotidiano e ordinario, 

sarebbe stato più 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 corresponsabilità 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 responsabilità condivisa per il processo di apprendimento 

viene percepita come distribuita e una risposta alle proprie e altrui difficoltà, tra tutti i 

soggetti coinvolti. 

I2: “Penso che sia stato possibile perché tutti i 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 attività sia dipeso dal coinvolgimento di 

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

non si impegnassero”. (I2, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

Il senso di responsabilità emergerebbe dunque, all’interno del workshop, come 

strettamente associato e funzionale al supporto di altre persone in difficoltà, al corretto 

svolgimento del workshop e delle attività proposte.  

Dall’analisi delle risposte è stato inoltre possibile individuare una relazione diretta tra 

gli stati emotivi dei partecipanti e la corresponsabilità percepiti rispetto all’andamento del 

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

alla seconda giornata del workshop, e più 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 lì con la forte determinazione di far sì 

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 responsabilità 

condivisa, individuate nelle risposte selezionate. In particolare, è stato possibile osservare 

come, da un lato, tra gli intervistati con competenze linguistiche già consolidate in italiano 

emergessero sentimenti condivisi di preoccupazione rispetto all’adeguatezza delle attività 

proposte in relazione alle competenze di alcuni membri del proprio gruppo. 

Nonostante ciò, 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 più 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 responsabilità 

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 è 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 

attività e alle interazioni. 

In particolare, gli intervistati hanno menzionato l’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 

complessità di concetti o termini percepiti come avanzati. 

I1: “Per quanto riguarda la cooperazione tra i partecipanti, beh, prima di tutto... 

quell'app digitale è 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 l’app, penso che avrei esitato a parlare con gli altri. Utilizzando quello 

strumento, ho potuto discutere di ciò che volevo sapere, ovvero sul baco da seta. 

Grazie a uno strumento online, ho potuto avere questa conversazione”. (I1, 

traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

I6: “Usando le app digitali, è come se avessi sentito che il gruppo fosse diventato 

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

conversazione (...)”. (I6, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

Attenzione e 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 (...) io ho 

capito tutto [quello che Mariotti ha spiegato] però 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." 

 

Il clima inclusivo è 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 difficoltà del framework metodologico e dei contenuti delle attività per studenti 

con Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA). Tale aspetto è stato sollecitato 

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

riferimento a partecipanti con specifiche necessità didattiche: 
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  I2: “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 difficoltà sia particolarmente naturale o inclusivo; quindi, 

rifletto sempre su come interagire in relazione a determinati bisogni, non solo in 

questo workshop”. (I2, traduzione dell’autore dal giapponese). 

 

In conclusione, la maggioranza degli intervistati ha percepito il laboratorio, così 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 l’ascolto 

attivo, la partecipazione e il supporto reciproco come denominatori comuni per 

l’inclusione di tutti i membri del gruppo, con particolare enfasi sui partecipanti beginner. 

Ulteriormente, gli intervistati attribuiscono funzionalità inclusive anche all’applicazione 

CAFOSCARI Jisho adottata durante il laboratorio: seppur la maggioranza fosse di livello 

avanzato, essi hanno riferito di aver osservato l’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 è stato l’interesse e la 

preoccupazione di un intervistato in riferimento a possibili partecipanti con Disturbi 

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

nei confronti di partecipanti aventi tali necessità.   
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6. Risultati e discussione: la dimensione emotiva del dialogo nella 

catalizzazione dei processi di corresponsabilità e inclusione dei 

partecipanti 

L’analisi dei dati ha evidenziato correlazioni implicite tra le dinamiche di 

corresponsabilità e di inclusione, mediate non solo dai supporti forniti durante le attività, 

ovvero i facilitatori e l’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 responsabilità condivisa e l’inclusione. Questo aspetto 

assume particolare importanza considerando che molti dei partecipanti non si 

conoscevano precedentemente e non avevano avuto esperienze di interazione reciproca 

prima del laboratorio. Considerando ciò, sulla base delle emozioni individuate, in quale 

modo può essere possibile interpretare queste ultime come direttamente influenti rispetto 

ai principi di inclusione e corresponsabilità indagati all’interno di questa ricerca? 

È 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. È inoltre possibile 

ipotizzare che gli elementi di novità, dati non solo dall’impianto metodologico proposto 

durante lo svolgimento dei laboratori ma anche dalla presenza di una pluralità 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 “l’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 l’opportunità di 

conoscersi reciprocamente e di offrire, o ricevere, supporto nei momenti di difficoltà, 

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, l’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 imprevedibilità del framework (Hosokawa, 

2000, p. 38), intesa come caratteristica strutturale dell’impianto metodologico adottato. 

Questo dato apre tuttavia a una riflessione di ordine più ampio: tali stati emotivi possono 

essere interpretati anche alla luce del contesto politico e socioculturale contemporaneo? 

Interpretando i dati a partire da una logica neoliberale, è 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 soggettività dei 

partecipanti potessero risultare orientate a concepirsi come responsabili del successo, o 

del fallimento della propria esperienza laboratoriale. Tale percezione di responsabilità è 

possibile si sia intrecciata ad una auto-valutazione delle proprie competenze e abilità, e 

dunque con ciò che ritenevano di poter effettivamente fare all’interno del percorso 

proposto. Si può ipotizzare che il framework adottato possa aver contribuito a mettere in 

discussione tali logiche: in particolare, l’esperienza laboratoriale può 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 è 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 può 

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 responsabilità si può realizzare soltanto nella 

comunicazione. Il dialogo, che è sempre comunicazione, crea le premesse della 

collaborazione (…).53 

Il dialogo è ciò che ha permesso ai partecipanti di conoscersi e supportarsi, è stato il 

motore delle risposte emotive riscontrate all’interno delle risposte. Ciò ha garantito lo 

spirito collaborativo necessario all’esperienza non solo individuale ma anche collettiva: 

il senso di responsabilità, indagato già in precedenza da Varone (2021) nel caso del 

progetto online “Virtual Ryuugaku” e in particolare nei confronti della responsabilità 

sociale trova riscontro nei dati analizzati, dimostrando come le influenze e le interazioni 

tra i partecipanti, nei confronti di tematiche condivise, possano innescare un senso di 

responsabilità 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 può essere altro che democratico” 

(2021, p. 87); tale assunzione implica necessariamente la possibilità di scelta e, di 

conseguenza, l’assunzione di responsabilità rispetto alle proprie azioni, così come della 

scelta di agire o meno. In quest’ottica, l’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.54  

Nella classe level-free l’inclusione non può unicamente limitarsi ad un ascolto passivo: 

la barriera linguistica, così come quelle emotive e interazionali, devono poter essere 

infrante dagli individui che ne fanno parte. Ciò è possibile richieda un alto grado di sfida, 

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

 
53 Freire 1968, citato in Ligabue, 2021, p. 87. 
54 Mariotti, 2020c, p. 448. 
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Come discusso da Alessandrini (2023), da decostruzione delle ideologie e dei ruoli 

dominanti, così come l’apporto di strumenti digitali come l’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, l’inclusione è un processo che deve e può 

nascere dall’interno: è responsabilità 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 diversità e la complessità dei loro pensieri e delle loro 

espressioni, indipendentemente dalle loro competenze linguistiche (Mariotti, 2022, pp. 

171–172).  



 

 

 

 
134 

7. Conclusioni 

In questo ultimo capitolo sono raggruppati i risultati ottenuti nella fase di analisi e di 

interpretazione dei dati, ed è 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 level-free, attraverso un 

approccio di tipo qualitativo (Duff, 2012), mediante l’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 i processi di 

corresponsabilità e inclusione riscontrati all’interno del caso studio. 

Quest’ultimo è 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 l’Expo 

2025 di Osaka, e b) esaminare come tali risposte emotive abbiano mediato i processi di 

inclusione, partecipazione e corresponsabilità all’interno di gruppi level-free, valutando 

anche il contributo dell’applicazione digitale CAFOSCARI Jisho. 

Il Padiglione Italia di Expo 2025 Osaka ha rappresentato l’ambiente ideale per mettere 

in opera il Level-Free Italian NoLBrick Workshop: la presenza di partecipanti differenti 

per competenze linguistiche, occupazioni, motivazioni ed età ha contribuito a garantire 

un’esperienza educativa che potesse stimolare prima di tutto l’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 complessità percepita da parte di alcuni partecipanti nei confronti delle attività 

proposte, insieme ad impedimenti di tipo organizzativo e comunicativo, hanno 

rappresentato degli elementi di criticità, 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), è 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 abilità avanzate. Il grado di sfida caratterizzante 

l’impianto metodologico ha anche avuto influenze sui partecipanti più 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 accessibilità alle attività per gli studenti 

beginner, al fine di rendere la loro esperienza maggiormente guidata (cfr. 5.2.2, 

commento I.6). In questa prospettiva, risulta importante sottolineare come il workshop 

proposto sia stato progettato per rendere l’esperienza accessibile a tutti i 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, l’analisi delle risposte alle interviste (cfr. 5.2.1; 5.2.2) ha 

permesso di rilevare come la corresponsabilità sia stato un fattore collaudante per i 

partecipanti di ogni gruppo. Lo scambio di risorse non è stato meramente unidirezionale: 

ogni partecipante ha avuto il ruolo attivo di far sentire reciprocamente consapevole ogni 

persona delle proprie capacità. Il dialogo, in questo contesto, non avrebbe avuto modo di 

esistere se tutti i 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 corresponsabilità risulta, 

inoltre, strettamente interrelata alle pratiche inclusive messe in atto dai partecipanti, come 

emerso dalle risposte al questionario e dalle interviste (cfr. capitoli 5.1; 5.2.2; 5.2.3). 

L’inclusione si è trasformata in qualcosa di concreto attraverso la possibilità 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 possibilità di offrire 
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alle persone un modo di condividere pensieri che potessero essere funzionali sia alle 

attività 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 necessità di un approfondimento ulteriore, non solo in relazione 

alla messa in opera di quest’ultimo, ma anche in una prospettiva più 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 l’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, è stata dimostrata dal riscontro positivo dei supporti messi a disposizione nel 

corso dei due laboratori, ovvero l’app CAFOSCARI Jisho e i facilitatori madrelingua 

italiana. Tuttavia, si reputa che il caso di studio qui analizzato, del quale la durata limitata 

è necessariamente presa in considerazione, evidenzi la necessità di ulteriori indagini 

future che approfondiscano la dimensione inclusiva in relazione alla partecipazione di 

studenti con bisogni specifici o fragilità emotive, considerando che tali aspetti sono 

indissolubilmente connessi alla sfera psicologica ed emotiva degli apprendenti e, di 

conseguenza, alla qualità complessiva della loro esperienza di apprendimento.  

In conclusione, prendendo in considerazione i limiti della presente ricerca, è da 

sottolineare innanzitutto la limitata quantità 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 rispondenti55; ciò può, 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 

corresponsabilità e di inclusione all’interno di un’ambiente level-free aperto a tutti. La 

mancanza di un’indagine approfondita sul livello di accessibilità del laboratorio può 

 
55 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 più specificatamente l’indice di 

accessibilità della didattica critico-trasformativa, e più specificatamente del framework 

NoLBrick, nei confronti di partecipanti con Bisogni Educativi Speciali o Disturbi 

Specifici dell’Apprendimento.  
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Appendici 

Appendice 1: E-mail raccolta partecipazioni 

Mariotti, M., Ruggeri, N., Melotti, M., Giugni, M., aprile 2025. 

Appendice 2: Questionario di partecipazione al workshop 

Mariotti, M., Ruggeri, N., Melotti, M., Giugni, M., aprile 2025, rispondenti: 50. 

Appendice 3: Questionario di ricerca post-workshop 

Mariotti, M., Ruggeri, N., Melotti, M., Giugni, M., 9 e 10 maggio 2025, rispondenti: 

26. 

Appendice 4: Domande interviste partecipanti 

Mariotti, M., Ruggeri, N., Intervistati: 6. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 
139 

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 

l’Università di Tokyo. Collaboro con l'Università Ca’ Foscari di Venezia per i 

workshop del progetto MICA ("Make Italian Culture Alive"), che si terranno nel 

padiglione Italia durante l'EXPO Osaka 2025. 

Vorrei segnalarvi il workshop di lingua italiana “Level-Free Italian NoLBrick 

Workshop”, organizzato dall'Università 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 opportunità 

di scambio interattivo con altri appassionati di italiano e facilitatori madrelingua. 

Il workshop si svolgerà 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 resterà 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. Il costo del biglietto di accesso all’EXPO per i 

partecipanti registrati tramite il nostro form verrà coperto dall’Università 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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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. 
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Appendice 4: Domande interviste partecipanti 

Domande interviste ai partecipanti. Totale intervistati: 6 
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