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Editoriale

editoriale

di Massima Maggini, Universita per Stranieri di Siena, Presidente [LSA

Questo nuovo numero di «<InSegno - Ita-
lianoLZ2in classe»siarricchisce ulteriormente
con due nuove rubriche: la rubrica «Migranti»,
curata da Fragai e Jafrancesco, che offrira ai
lettori un'attenta lettura dei fenomeni migra-
tori, cogliendone le implicazioni glottodidat-
tiche, e la rubrica «Angloamericani in [talia»,
curata da Quercioli, un osservatorio del mondo
angloamericano nel campo dell'insegnamento
dellitaliano L2.

Due rubriche gia esistenti invece cam-
biano i propricuratori: Maggini cura la rubrica
«Letti per voi» , Fallani la rubrica «Risorse in
Rete».

in ambito educativo molti parametri e aspet-
ti pedagogico-didattici: la natura delle risorse
didattiche disponibili per 'apprendimento, le
nuove forme di pensiero e apprendimento, le
strategie pedagogico-didattiche da impiegare
in classe, ilruolo dell'insegnante e quellodichi
apprende una nuova lingua.

Nuove forme di comunicazione caratte-
rizzano l'ambiente di apprendimento virtuale
rispettoa quelloin presenza, della classe tradi-
zionale: la comunicazione in modalita sincro-
na, rappresentata, per esempio, dalle Internet
Relay Chats (IRC) e la comunicazione in mo-

dalita asincrona, come quella

[ contributi di questo
numero sono tutti dedicati
al tema della multimedialita
online nel campo dell'insegna-

I nuovi media ormai
da piu di un decennio

veicolata dai social network

(Facebook, Twitter) e dai blog.
La Rete offre al campo

dell'insegnamento linguistico

mento/apprendimento lingui- hanno riveluzionato ,yove frontiere per quanto
stico. il processo di concerne l'ideazione, la sele-
; I SI'JOVi dmedia_ 011"1mai insegnamento / zione e gt_)égax_liizainlone delle
a pit di un decennio han- . risorse didattiche. Il manua-
no rivoluzionato il processo app.rend..m}ento le didattico, pur corredato di
di insegnamento/apprendi- hnguls“co software multimediale - un

mento linguistico. Pit in gene-
rale possiamo affermare che
le nuove tecnologie didattiche non solo sono
diventate formidabili strumenti di apprendi-
mento, ma costituiscono anche nuovi ambien-
tidel sapere, della conoscenza. L'assetto didat-
tico tradizionale basato sulla lezione frontale,
sulla trasmissione del sapere e stato pesan-
temente rimesso in discussione dall'utilizzo
in classe di Internet e del Web. Sono mutati

CD ROM, che riproduce le at-
tivita e gli esercizi del libro di
testo, o un DVD, con le audio registrazioni di
dialoghi e di testi orali - spesso non corrispon-
de ai bisogni di apprendimento linguistico dei
vari gruppi e profili di apprendenti. L'inse-
gnante e sempre piu alla ricerca di strumen-
ti modulari flessibili da impiegare in classe e
la Rete offre un serbatoio ricco e variegato di
risorse che l'insegnante puo didattizzare se-
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condo un progetto di insegnamento tarato sul
proprio gruppo di discenti.

Fallani, nel contributo Docentieditori. Spa-
z1 di co-working nella progettazione di materiall
didattici, affronta proprio il tema cruciale del-
la progettazione online di materiali didattici.
L'utilizzo online di un programma di authoring
permette agli insegnanti, secondo il suddetto
progetto, la realizzazione di un social network
dedicato alla costruzione di materiali didattici.
In tale contesto il docente non solo e autore e
co-autore di opere realizzate in collaborazione
con altri colleghi, membri della stessa commu-
nity, ma e anche partecipe diun processo di for-
mazione permanente.

L'utilizzo del computer in classe, la na-
vigazione consapevole in Rete da parte degli
apprendenti non sono degli espedienti per cat-
turare l'attenzione degli studenti che abitual-
mente operano nel mondo di Internet per i piu
svariatimotivi, ma costituiscononuove modali-
ta di apprendimento, finalizzate all'acquisizio-
ne linguistica, che corrispondono pienamente
a forme di pensiero esistenti che la didattica
tradizionale ha per troppo tempo trascurato: le
modalita casuali, associative e reticolari.

L'insegnamento tradizionale, basato sulla
lezione frontale, ha concepitoil sapere come un
blocco di concetti, nozioni, abilita da trasmette-
reaglistudentiinunadisposizione sequenziale.
Gli apprendenti in tale modo hanno privilegia-
to le modalita di apprendimento sequenziale e
solo con grandi sforzi cognitivi i pitt meritevoli
riesconoa cogliereinessieleimplicazionidelle
nozioni e concetti acquisiti. Lo studente e sta-
to cosl indotto ad accumulare conoscenze, una
dopo l'altra, mortificando il pensiero associati-
vo e la capacita di fare inferenze, che sono una
dotazione cognitiva che merita di essere solle-
citata e sviluppata.

Per un utilizzo consapevole delle nuove
tecnologie e necessaria una formazione speci-
fica che richiede specifiche abilita. Tali abilita,
che permettono di acquisire in modo dinamico,
reticolare e non cumulativo 1 saperi e le cono-
scenze, richiedono la capacita di affrontare e
risolvere problemi mai affrontati prima, otti-
mizzando strategie e risorse intellettuali, la ca-
pacita di sapere trovare nella Rete quello che e
utile, una capacita diapprendere in modo colla-
borativo e cooperativo.

Esistono usi educativi della telematica
che da tempo hanno trovato campo di applica-
zione nel settore della formazione e dell'inse-
gnamento linguistico. L'uso della telematica
per la didattica ha ormai numerosi esempi di
realizzazione nei moduli online su specifi-
cl temi o interi programmi di studio. Molte
universita italiane e straniere offrono corsi
di laurea e master di specializzazione - per
esempio, in ambito italiano i Master del Cen-
tro DITALS -, sia in modalita completamente a
distanza (e-learning), sia in modalita integrata
(blended learning).

Il contributo di Rotta,  MOOCs e I'appren-
dimento delle lingue online: sfide, prospettive
e criticita, affronta proprio una particolare
esperienza di e-learning, quella di origine ca-
nadese di corsi universitari online aperti.
Questi corsi hanno la caratteristica non solo
di essere aperti alla cittadinanza - non solo
quindi agli iscritti al corso universitario -, ma
anche di offrire percorsi di apprendimento
partecipati flessibili, fondati su un approccio
collaborativo. L'esperienza dei MOOCs si basa
su una particolare versione dell'approccio
costruttivista all'educazione in Rete denomi-
nata «connettivismo». Rotta analizza nel suo
contributo lucidamente pregi e limiti di que-
sta originale esperienza di e-learning.

Di formazione linguistica online trattano
La Grassa e Troncarelli. In particolare, gli Au-
tori presentano un'esperienza di percorsi di
apprendimentoin Rete permediatoriintercul-
turali. Questa particolare figura professionale
necessita di percorsi formativi orientati sia
alle abilita di mediazione, sia alle competenze
strettamente linguistiche. Pertanto il percor-
so formativo dedicato ai mediatoriintercultu-
rali operanti in Italia e stato realizzato in mo-
dalita blended, cioe la parte piu strettamente
legata alle abilita di mediazione si e svolta in
presenza, mentre la formazione prettamente
linguistica e stata attuata in e-learning, trami-
te l'utilizzo di una piattaforma open source.

Un tratto distintivo di tutte le esperienze
piu avanzate di didattica a distanza, anche di
quelle parzialmente a distanza, e I'assunzione
della modalita pedagogica cooperativa. Tale
modalita cooperativa si basa su una precisa
teoria dell'apprendimento che tende alla va-
lorizzazione della cooperazione e della colla-



10

Editoriale

borazione tra i soggetti implicati nel processo
di apprendimento e alla costruzione sociale
della conoscenza. Dal punto di vista pedagogi-
co l'approccio cooperativo si fonda sulla valo-
rizzazione del lavoro di gruppo, sull'aiuto tra
pari.

Un aspetto controverso delle esperien-
ze di e-learning é quello relativo alla figura,
al ruolo e natura del tutor online. Nel campo
dell'apprendimento delle L2 il ruolo del tutor
online e particolarmente importante e delica-
to. Egli, infatti, deve:

facilitare I'apprendimento linguistico;
saper indicare all'apprendente le ri-
sorse disponibili;

conoscere e saper utilizzare gli stru-
menti telematici adottaty;

conoscere i servizi che la Rete offre
agli apprendenti;

saper animare 1 dibattiti online quan-
do necessario.

Esistono pero anche corsi online da svol-
gere in autoapprendimento, in cui l'appren-
dente non é seguito da un docente/tutor, ma
interagisce con 1 soli materiali didattici, strut-
turati in modo tale da orientare l'apprendi-
mento. Il tema della strutturazione di corsi di
autoapprendimento meriterebbe un maggiore
approfondimento dalla letteratura specializ-
zata, in quanto spesso gli autori di tali corsi
non spiegano esaurientemente le caratteristi-
che specifiche che dovrebbero caratterizzare i
materiali didattici che hanno lo scopo di gui-
dare l'apprendimento linguistico.

Le problematiche connesse alla multime-
dialita applicata alla didattica linguistica sono
molteplici e richiedono studi e ricerche, che ci
auguriamo questo numero della Rivista possa
contribuire modestamente a sviluppare.
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docenti editori.

spazi di co-working
nella progettazione
di materiali didattici

di Gerardo Fallani, Universita per Stranieri di Siena

1 CONTESTUALIZZAZIONE

Scopo di questo contributo & mettere in
luce gli argomenti a sostegno di un'ipotesi di
lavoro in ambiente tecnologico e modalita co-
operativa, un ambiente che si configurerebbe
come una comunita di pratica, di piccole di-
mensioni, il cui scopo principale € la produ-
zione di materiale didattico. Questo ambiente,
che si puo creare a partire dalle molteplici ri-
sorse che sul Web sono a disposizione, puo es-
sere inteso come un social network professio-
nale per insegnanti di italiano.

La didattica assistita dalle nuove tecno-
logie non e solamente una didattica online,
veicolata attraverso learning object (LO); d'al-
tronde, non si puo pensare al solo contesto
operativo e pratico della fruizione di materiali
didattici da parte degli apprendenti. Assiste-
re tecnologicamente la didattica, ormai da
tempo, significa anche guardare al ruolo della

tecnologia come supporto del processo di cre-
azione di un intervento didattico. In altri ter-
mini, si tratta di radicalizzare e trasformare in
prassi operativa l'idea che le tecnologie, oltre
a fornire nuovi strumenti per la didassi e per
I'apprendimento online, sono il pit comune
supporto alla creazione delle attivita didatti-
che.

La domanda, a questo punto, non puo
che riguardare gli strumenti necessari alla
creazione di una tale risorsa, vale a dire 1 pro-
grammi autore disponibili online e le piatta-
forme per la gestione dei contenuti (Content
Management System, CMS) e per la loro mes-
sa in rete (Learning Content Management Sy-
stern, LCMS), da rivisitare nell'ottica dei social
network. Dunque, iniziamo con un ragiona-
mento su queste risorse.

I blog, come li conosciamo oggi, non esi-
stevano all'inizio della diffusione pubblica del
Web. Alla meta degli anni Novanta del secolo
scorso, per allestire un sito Internet, grande o
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piccolo che fosse, c'era bisogno di un interven-
to tecnico specializzato, che poteva impegna-
re un team aziendale o un singolo webmaster.
In ogni caso, da queste figure si era poi dipen-
denti, in particolare per gli aggiornamenti. Da
quando si sono diffusii CMS, chi vuol allestire
un proprio sito e in grado di caricare 1 propri
contenuti e fare tutti gli aggiornamenti che
ritiene necessario; pero, se da un lato e chiaro
che le organizzazioni e le aziende si affideran-
no sempre a staff del tipo appena descritto, &
evidente che la loro esigenza non coincide con
quella di una gran quantita di persone che
oggl, attraverso 1 blog, hanno l'opportunita di
pubblicare autonomamente i propri contenuti
personali, amatoriali e cosi via e, ovviamente,
diaggiornarli.

Diversa dalla condizione di blogger e
amatori e la condizione in cui si trovano i do-
centi che vogliano creare e pubblicare 1 loro
materiali didattici, per sviluppare 1 quali non
dispongono immediatamente di un analogo e
facilitante strumento. I1 nocciolo della que-
stione, dunque, e rappresentato dal desiderio
di avere a disposizione qualcosa di analogo a
quel CMS che sia pero a uso e consumo degli
insegnanti e con il quale creare e pubblicare
materiali didattici in modo semplice e intuiti-
vo, senza dipendere da tecnici o aziende spe-
clalizzate.

In Rete, da qualche tempo hanno iniziato
ad apparire iniziative che fanno ben sperare
in questo senso. Due, in particolare, sembrano
interessanti. La prima e exXelearning:, un pro-
gramma autore notevolmente sviluppato, ge-
stibile da un browser e in grado di interagire
con la piattaforma LMS Moodle; la seconda &
rappresentata da Joormndlez, un plugin che met-
te in comunicazione Moodle con il CMS Joom-
la, con cio indirizzandosi verso la realizzazio-
ne di un LCMS, anche se, beninteso, affinché
quest'ultimo abbia carattere di compiutezza,
saranecessaria una plena integrazione in esso
delle funzionalita di eXelearning. In ogni caso,
non e tanto l'aspetto tecnico a destar preoccu-
pazione: da questo punto di vista le operazioni
sono ben avviate. Analogo discorso puo esser

1

Per il sito ufficiale delliniziativa, cfr. http://www.exelearning.org

2 Perilsito, cfr. http://www.,joomdle.com. In particolare, sul sito italia-
no di eXe, cfr. l'intervento dedicato all'interazione tra Joomla e Moodle
(http://www.exelearning.it/home/e-learning-con-jo0Omla-e-moodle.html).

fatto valere per gli aspetti economici, di cui
pero non ci occupiamo in questa sede. Cid su
cui e in primo luogo opportuno soffermarsi e
l'elemento culturale, di fatto preliminare, a
questa proposta.

MUTAMENTO
CULTURALE

Per impostare in maniera chiara una ri-
flessione utile nellimmediato, si puo far ri-
ferimento alla sintesi operata da Pichiassi
(2007) nel suo Apprendere litaliano L2 nell'era
digitale. Il brano che segue puo rappresentare
un punto diavvio:

Computer e internet sono ormai la metafora del
mondo di oggl: la macchina potente che piu si
avvicina al modo di operare della mente uma-
na e la grande rete che unisce virtualmente
individui sparsi nelle varie latitudini del globo;
lo strumento principe di manipolazione della
conoscenza e 1l mezzo piu potente di diffusio-
ne della conoscenza rappresentano 1 cardini di
una rivoluzione che pur ponendosi in manie-
ra continuativa sulla scia delle precedenti che
hanno scandito la storia dell'umanita, come I'n-
venzione della scrittura e quella della stampa,
e di gran lunga piti radicale e sconvolgente (Pi-
chiassi 2007: VIII).

L'idea che si tratti di una rivoluzione, na-
turalmente, non e né originale né nuova, ma
e interessante il contesto in cui essa si pone,
quello che molti considerano la terza fase
dopo lintroduzione della scrittura e della
stampa (Simone 2000). Affinché cio produca
unaricaduta positiva sugli ambiti della forma-
zione, dovrebbe compiersi un cambiamento
culturale. Come ricorda Pichiassi, l'evoluzio-
ne delle forme della comunicazione impron-
ta quella della civilta umana, che attraverso
tale evoluzione puo esser letta e ripercorsa. Le
tecnologie hanno da sempre caratterizzato lo
sviluppo delle civilta, ma questo, negli ultimi
decenni, ha avuto un impulso a dir poco stra-
ordinario. Dunque, le nuove tecnologie mo-
dificano profondamente le nostre modalita
di apprendimento e percezione della realta,
e quindi anche 1 nostri processi di comunica-
zione e di acquisizione delle conoscenze. Infi-


http://www.exelearning.org
http://www.joomdle.com
http://www.exelearning.it/home/e-learning-con-j00mla-e-moodle.html
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ne, per dirla con Postman (1999), esse offro-
N0 NUOVe Ccose su cul pensare e «anche nuove
cose con cui [corsivo dell'A ]| pensare» (Pichiassi
2007:7). L'ovvio richiamo é al fatto che la fase
di profonda trasformazione che l'umanita oggi
attraversanon e dissimile da quella che siebbe
con l'invenzione della stampa. Verosimilmen-
te, e ben piu radicale.

La stessa scrittura, d'altra parte, come
ricorda Pichiassi (2007), suscitdo allinizio
diffidenza e paura, al pari della stampa e del
Web. Eppure anch'essa, malgrado oggi faccia-
mo fatica a pensarla in questi termini, e una
tecnologia, che, come tale, richiede l'uso di
strumenti specifici e un altrettanto specifi-
co addestramento. Ora, come la scrittura ha
reso possibile fissare il pensiero su un sup-
porto esterno su cul si puo sempre ritornare,
e generare 1l pensiero astratto, cosi il Web puo
consentire, sebbene in maniera peculiare e an-
cora largamente da determinare, una diversa
organizzazione del pensiero stesso, attualiz-
zandone altre modalita. A questo proposito, e
di un certo interesse il fatto che la tecnologia
multimediale rende possibile l'attuazione di
una multimodalita da parte del soggetto per-
cipiente, un atteggiamento cioe che richiama
altri elementi della percezione sensoriale, a
partire da quello visuale, integrandolo per
esempio con quello uditivo (Pichiassi 2007):.
Su questo aspetto, si sono rivelate interessan-
ti le tesi esposte da Maragliano nel Convegno
ILSA 2009, laddove sottolineava il senso di
«incontro e dialettica tra i significati autono-
mi del canale sonoro, del canale visivo, del ca-
nale scritto» (Maragliano 2010: 34), e dunque
della multimedialita in genere, il cuil scopo e
integrareicanali.

L'invenzione della stampa, d'altronde,
aveva gia lasciato insorgere critiche e dubbi
circa il suo valore educativo, con le «universi-
ta del tempo, Parigi in testa» che ne vietarono
l'uso «a scopi didattici» (Pichiassi 2007: 9). Tut-
tavia, se da unlato le tecnologie sono artificia-
li, non possiamo non assumere l'artificio - di
fatto, la cultura - come qualcosa di connatu-
rato all'essere umano. In ogni caso, l'afferma-

3 Aquestoproposito, sirimanda alla discussione sul ruolo delle parole
chiave («ipertesto», «multimedialita», «ipermedia», «multisensorialita»,
«interattivita» ecc.) in rapporto ai processi cognitivi e alla didattica (Pi-
chiassi 2007: 45-74).

zione delle nuove tecnologie di Rete e «un fat-
to assolutamente universale e irreversibile»
(Maragliano 2010: 23).

Un'ultima considerazione e quella che
prende amodello I'attivita di un'orchestra mu-
sicale, anch'essa vista come prodotto di un'al-
ta tecnologia (Pichiassi 2007). Gli strumenti
sono attrezzi, gli spartiti contengono precise
istruzioni per tecnici specializzati. Tuttavia,
se 1 musicisti hanno interiorizzato questa tec-
nologia, coniloro strumenti possono esprime-
re qualcosa di “intensamente umano”, che non
puo essere comunicato in altro modo. «Qual-
cosa di analogo a quanto e avvenuto con la
scrittura e con la musica», conclude l'autore,
«sta avvenendo con la tecnologia informatica.
Stiamo vivendo una fase di cambiamenti radi-
cali, diun passaggio verso unarealta strumen-
tale di cui ancora non abbiamo piena consape-
volezza» (Pichiassi 2007:10).

Per contro, e vero che alle nuove genera-
zioni di queste trasformazioni manca sostan-
zialmente il vissuto; in altre parole, ai cosid-
detti «nativi digitali», che stanno iniziando
a uscire dalle universita e dalla formazione
specialistica, queste considerazioni potrebbe-
ro suonare superflue, in quanto l'utilizzo delle
nuove tecnologie e gia parte delle loro prati-
che abituali«

LA PROPOSTA

L'idea alla base di questo contributo,
come detto, riguarda lo sviluppo di una utility
della quale si possano avvantaggiare, in senso
lato, 1 docenti di lingua italiana. In altri ter-
mini, si tratta di realizzare una risorsa per la
costruzione di materiali per l'insegnamento
dellitaliano - lasciando anche un po’ cadere
la distinzione tra L1 e L2 - e per lo sviluppo
di una comunita di pratica che, attraverso la
realizzazione del singolo intervento didatti-
co, possa infine affrontare questioni teoriche,

4 Fratter, pubblicandoirisultati diuna ricerca sull'utilizzo di strumen-
ti per la scrittura collaborativa in classe, siriferisce agli apprendenti os-
servando che «in generale la loro conoscenza del Web 2.0 lirende pronti
a utilizzare con disinvoltura i diversi strumenti» (Fratter 2010: 104), sia
per imparare in classe sia per coltivare i loro interessi una volta usciti
da scuola. Ovviamente, pero, sono utenti nati e cresciuti nell'era di In-
ternet. La domanda e allora la seguente: i docenti saranno desiderosi di
risolvere questioni legate al lavoro e ad apprendere, a mettersi in gioco,
In questo ambito e con queste modalita?
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formative e politiche legate alla professione.
In effetti, la prospettiva di un lavoro in condi-
visione consentirebbe di recuperare ed esplo-
rare piu a fondo il modo con cui ridare vigore
a quel «“traguardo glottoegalitario” [...] che
le Dieci Tesi del GISCEL avevano ereditato da
Don Milani» (Lo Duca 2003: 262), estendendo-
lo, attraverso le nuove tecnologie, in direzione
di una «alfabetizzazione digitale» che oggi,
in ogni caso, sl pone quale «parte integrante
dell'alfabetizzazione» (Granieri 2005: 129).
Inestricabilmente, la produzione di materiali
didattici per gliapprendenti procede qui con la
formazione permanente dei docenti. E questo,
in pratica, il senso dell'unione delle funziona-
lita di un programma di authoring con quelle
diun social network.

Piu in particolare, l'idea di finalizzare la
produzione di materiali didattici alla realizza-
zione del singolo intervento in aula dovrebbe
trasformarsi in quella del contributo alla re-
alizzazione di un intervento, senza ulteriori
specificazioni, poiché non necessariamente
si deve produrre, tanto per intendersi, una
singola lezione. Da un lato, infatti, si pud pen-
sare a una parte dellincontro in aula, ponia-
mo, attraverso la realizzazione di un semplice
esercizio o di un testo da leggere, ma, da un
altro, per intervento si puo anche intendere
l'allestimento di un ciclo di incontri, lo svolgi-
mento di un'unita didattica o anche un intero
modulo. Per indicare tutto questo insieme di
formati, Diadori ha sottolineato la connotazio-
ne di iperonimo dell'«unita di lavoro» (Diadori,
Palermo, Troncarelli 2009; Diadori 2009). Va
da sé che la questione riguarda parimenti la
realizzazione di materiali per la formazione a
distanza (FAD)s.

In conclusione, si puo tentare una nuova
sintesi con cui riferirsi al progetto di una ri-
sorsa online finalizzata alla produzione e con-
divisione di materiali didattici per I'apprendi-
mento dellitaliano, prevalentemente, ma non
necessariamente, come lingua straniera, e per

5 Lerisorse che consentono questo tipo di progettazione di solito han-
no come obiettivo l'apprendimento e non la costruzione di materiali di-
dattici. Le attivita che visi possono svolgere sono molteplici e a volte sor-
prendenti, come nel caso di Dotsub (http://www.subdot.com), una risorsa
che consente all'apprendente di lavorare sulla lingua fingendosi dop-
platore e scrivendo sottotitoli. Per numerosi riferimenti sull'argomento,
cfr., inJafrancesco 2010, Troncarelli 2010, Pireddu 2010, Fratter 2010
[noltre, cfr. I'articolo di Ciotoli in questo numero della Rivista

lo sviluppo di una comunita di pratica che, at-
traverso il confronto e l'interazione tra coloro
che si dedicano all'insegnamento e alla diffu-
sione della lingua e cultura italiana, favorisca
il loro inserimento in un contesto di formazio-
ne permanente.

3.1.DOCENTI EDITORI

Negli ultimi vent'anni, sono stati rag-
giunti notevoli risultati nell'ambito dei corsi
diformazione e dicertificazione per l'insegna-
mento dell'italiano a stranieri. A differenza di
quanto accadeva fino agli anni Novanta del se-
colo scorso, c'e tutta una nuova generazione di
insegnanti che é cresciuta professionalmente
facendo i conti con le competenze necessarie
a creare materiale didattici. Infatti, al giorno
d'oggi, tra le competenze del docente di italia-
no L2 e trale prerogative della sua formazione
rientra a pieno titolo quella di progettare in
modo concreto e consapevole un intervento
didattico (Diadori 2009).

Ora, tanto il buon vecchio manuale, quan-
to la differenziata offerta di materiali didatti-
ciallinterno della quale l'insegnante «fa shop-
ping» sono comunque inadeguati dal punto di
vista del discente — il quale, in particolar modo
nell'epoca di Internet, tendera a fare «shop-
ping per conto proprio» (Serra Borneto 1998:
21). E proprio in questa epoca, e per sua causa,
che 1 materiali sembrano sempre piu rapida-
mente destinati a divenire creazioni obsolete
- o per dirla nei termini di Siemens (2004), ad
avere un'emivita assai breve.

In altritermini, sistarestringendola for-
bice tra coloro che producono materiali didat-
ticie coloro che li utilizzano nell'insegnamen-
to. Quasi sembrerebbe venir meno la ragion
d'essere peril quadrodinsieme che vede daun
lato gli editori, coniloro esperti, che produco-
no un testo, e, dall'altro, 1 molti insegnanti, o
gli istituti, che decidono quale testo utilizza-
re. Dunque, la capacita di produrre materiali
didattici e assal meno appannaggio di pochi
specialistie, come sievisto, uninsegnante che
non ne sappia produrre e fuori da ogni certifi-
cazione.

Da cio deriva il credito di fiducia verso una
comunita di pratica, non solo per costruire ma
per progressivamente perfezionare il lavoro.


http://www.subdot.com
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Come ciricorda Pichiassi (2007: 164-165), I'e-le-
arning si contraddistingue soprattutto per la
possibilita di aggiornare continuamente 1 con-
tenuti di un corso. Cio a motivo della «rapida
obsolescenza delle conoscenze» e della «richie-
sta di formazione permanente». E la natura del
mezzo che, di la da ogni necessita, offre questo
dato come pura possibilita, come un'opportunita
che sarebbe un peccatonon cogliere. In cio risie-
de l'effettiva perfettibilita del testo su Internete.
Appare allora del tutto naturale, in con-
fronto al modus operandi del mercato editoriale
tradizionale, ritenere che una comunita di pra-
tica possa giungere, nel tempo, a realizzare quel
lavoro di produzione e supervisione altrettanto
bene. [l motivo di cio e evidente sulla base didue
considerazioni. La prima riguarda una buona
pratica, che viene dal mondo dell'open source,
ma che ha conquistato la Rete, ponendosi di di-
ritto tra i canoni fondanti del Web 2.0 (O'Reilly
2005). Si tratta del cosiddetto «motto di Wiki-
pedia», prima ancora detto «legge di Linus», per
cui «dato un numero sufficiente di occhi, tutti
i bug vengono a galla» (Raymond 1998, vale a
dire, in questo caso, che sotto lo sguardo di mol-
ti programmatori, gli errori di programmazione
emergono e si risolvono con maggior facilita.
Questo ragionamento richiama quella wisdom
of the crowd di cui la stessa Wikipedia, insieme
a molte altre iniziative del Web 2.0, & un chiaro
rappresentante. La seconda considerazione ri-
chiama un altro elemento cardine del Web 2.0,
il concetto di «perpetual beta», cioe quella mo-
dalita di aggiornamento, pressoché continua, in
cuisidissolve la distinzione traversione ditest e
quella destinata alla vendita. Che senso ha, ci si
chiede, pensare alle edizioni di un testo che gia
pensiamo come costantemente modificabile?s

6 Pichiassi (2007: 165) afferma che i «corsi online non sono quindi
blocchi monolitici [...] ma moduli modificabili secondo le esigenze. L'ag-
giornamento del prodotti multimediali non solo e pit semplice rispetto
a quanto si puo fare con i materiali cartacei o su altri supporti, € anche
meno costoso. Cio consente un maggior controllo dei materiali e un'a-
dattabilita alle differenti situazioni formative. L'autore dei materiali,
sulla base delle reazioni e dei suggerimenti dei discenti puo modificare,
ampliare o ridurre i contenuti proposti». Nello specifico, si puo dire che
gli autori possono modificare i contenuti anche sulla base delle indica-
zioni dei loro colleghi.

7 Periltesto, cfr. http://www.apogeonline.com/openpress/cathedral

8 Sultema del «testo mobile», 0 «in divenire», cioé sull'idea delle uni-
ta di lavoro — o dei learning object — come materiali riusabili in quanto
indefinitamente rieditabili e dunque pensati come materiali didattici in
divenire, cfr. Fallani 2013.

3.2.UN SOCIAL NETWORK
PROFESSIONALE

In queste ricognizioni e sembrato di tro-
vare elementi che consentissero la caratte-
rizzazione - decisamente in piccolo, se con-
frontata con le dimensioni dei piu noti social
network - di una risorsa originale, tanto nei
mezzi, quanto nei metodi. Primo su tutti, I'im-
portanza per cosl dire strategica del puntare
a una comunita di pratica dedicata alla sola
lingua italiana. Approfondiamo adesso uno
del motivi per cui una tale iniziativa potrebbe
esser legittimamente posta.

Senza entrare nel merito dei modelli di
business, su cui si potrebbe tornare in un pros-
simo intervento, si puo immaginare che una
criticita di questa proposta possa consistere
nel numero di persone che potrebbero pren-
dervi parte. Uno studio dell'Universita di Fi-
renze sembra offrire dati incoraggianti. Nel
volume Web 2.0 e social networking (Fini, Cigo-
gnini 2009) e contenuta una dettagliata ana-
lisi del lavoro svolto nella comunita LTEver,
grazie alla quale si possono recuperare alcuni
spunti utili allo scopo attuale.

LTEver eil Laboratoriodi Tecnologie Edu-
cative (LTE), che fa parte del Dipartimento di
Scienze dell'Educazione, deiProcessi Culturali
e Formativi dell'Universita di Firenzes. I1 Labo-
ratorio, operativo dalla meta degli anni Ottan-
ta, e luogo diraccordo di esperienze diricerca
sullimpiego delle tecnologie della comunica-
zione e dell'apprendimento. L'esperienza a cui
si fa qui riferimento riguarda in particolare
il periodo tra il gennaio 2007, in cui LTEver e
stato ricostituito in social network, e I'ottobre
dello stesso anno. Per i primi tre mesi, 'acces-
so alla piattaforma avveniva solo su autoriz-
zazione dell'amministratore; in seguito, ogni
membro aveva la possibilita di invitarne altri.
Inoltre, nel primo periodo l'amministratore
assumeva la funzione di moderatore delle at-
tivita della community, funzione dalla qua-
le si e progressivamente ritratto nel periodo
successivo. Scopo dichiarato del Laboratorio,
come affermano Fini e Cigognini (2009), era
quello di offrire spazi personaliliberi, dedicati

9 All'epocadiculquisitratta, il Laboratorio diretto da Calvani era sup-
portato, tra gli altri, dall'attivita di Ranieri, Bonaiuti, Fini.
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all'apprendimento informale, mentre il punto
di interesse comune era costituito dal tema
«tecnologie ed educazione».

Gia nella Prefazione del volume, Calva-
ni, dopo essersi posto la domanda se il Web 2.0
possa trasformarsi, per cosi dire automatica-
mente, in e-learning 2.0, riflette sul continuo
cambiamento a cuicista abituando da qualche
anno la fenomenologia dei social network, per
concludere che forse € un po’ troppo sbrigati-
vo parlare di «costruzione collaborativa del-
la conoscenza». In quel mondo, infatti, dove
predominano le relazioni amicali e gli scambi
di intrattenimento, abbondano le informa-
zioni futili ed & poco probabile che si attivino
processi formativi. La risposta viene trovata
«nella creazione di modelli di social networ-
king a carattere professionale, di dimensione
ragionevolmente ristretta», da diverse decine
a poche centinaia di partecipanti, i cui membri
«abbiano un riferimento identitario origina-
rio comune» (Fini, Cigognini 2009: 7-8). In de-
finitiva, risulta soddisfacente trovarvi, a mo'
di esempio, una istituzione universitaria - e
soprattutto — un'associazione professionale.

Nel capitolo 4, incentrato sull'analisi e
la conseguente riflessione sui gradi di evolu-
zlone, partecipazione e interazione in LTE-
ver, e stato studiato, da diverse angolazioni,
il comportamento della community di LTEver.
Inizialmente, ci si e chiesti come si evolvesse
l'interazione in un social network in un certo
periodo di tempo, pol in che modo avrebbe-
ro potuto cambiare (si mantengono stabili?
appaiono discontinue?) le dinamiche di tale
interazione a seguito di specifici eventi, per
esempio il passaggio da una cormmunity chiu-
sa all'apertura, piu in stile Web 2.0, che ha ca-
ratterizzato il secondo periodo (aprile-ottobre
2007). Infine:

essendo 1 social network per definizione sistemi
aperti e a progressiva espansione relativamen-
te al numero dei partecipanti (ne sono esempio
sistemi come Facebook o LinkedIn), quali po-
tenzialita propongono e, parallelamente, quali
aspetti critici richiedono una debita considera-
zione per un loro adeguato utilizzo in un'ottica
di lifelong learning? (Fini, Cigognini 2009: 122)

Non si vorrebbe che linsistenza sull’a-
spetto di formazione permanente traesse in
inganno; d'altronde, sembra chiaro che una
community avente come scopo la produzione
di materiali per l'educazione linguistica ab-
bia intrinsecamente questa vocazione: non si
producono materiali se non apprendendo a
produrne, se non sottoponendosi, qui forse piu
che altrove, ai pareri, al suggerimenti e alle
esperienze degli altri colleghi.

Cio detto, si pud tornare all'analisi di que-
sta esperienza e alleriflessioni conclusive. Nel
periodo iniziale «la rete sociale era piuttosto
ampia, il gruppo aggregato e le relazioni piut-
tosto intense», tuttavia, «all'ingresso di nuovi
soggettilarete non eriuscita a mantenere tali
caratteristiche». In definitiva, «LTEver non &
stato in grado di integrare adeguatamente 1
nuovi partecipanti e di far si che intervenisse-
ro nelle relazioni, arricchendo e intensifican-
do gli scambi» (Fini, Cigognini 2009: 138).

Si noti inoltre che nel periodo iniziale,
in cuil il gruppo era chiuso e supportato da un
moderatore, si ricalcavano delle logiche 1.0,
mentre a questa fase ha fatto seguito un mo-
mento di apertura, con liberta di creare nuo-
ve relazioni indipendentemente dal ruolo (e
dall'autorizzazione) del moderatore, il quale a
questo punto cominciava a defilarsi, lasciando
maggior spazio all'autogestione, in un senso
tipicamente 2.0. Ma e qui che si e osservata
la contraddizione: «A partire dal momento in
cui il social network si e aperto, abbandonando
progressivamente l'impostazione tipica delle
community 1.0 per avvicinarsi alla filosofia
Web 2.0 sottostante, il social network ha visto
indebolirsi la rete di relazioni» (Fini, Cigogni-
ni 2009: 138). Cio é sembrato da attribuire al
fatto che inuovientratinon avessero frequen-
tato gli stessi corsi a cul aveva partecipato chi
era entrato all'inizio di LTEver e che, inoltre,
NOoN avessero mai avuto a disposizione un mo-
deratore che li supportasse nella definizione
di obiettivi, percorsi e modalita di azione, «e
soprattutto al fatto che l'oggetto dell'attivita
e divenuto sempre meno definito e condiviso»
(Fini, Cigognini 2009: 138).

Gli autori evidenziano dunque un ele-
mento di difficolta, dovuto, a loro avviso, all'i-
dea che un «network crescente di persone che
interagiscono tra di loro in una nuova frontie-
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raincuitutto e dituttie tuttisonoliberidicre-
are, partecipare, collaborare», tipico del Web
2.0, puo entrare in contrasto con «una dimen-
sione chiusa, comunitaria[...]i cui partecipan-
ti condividono l'oggetto per cui [la community|
si & costituita» (Fini, Cigognini 2009: 138). In
altri termini, gli obiettivi collettivamente per-
seguibili di quest'ultima possono perdersi nel
momento in cul il network si apre alla parte-
cipazione diindividui che non condividano co-
noscenze, competenze e obiettivi. Ecco, dun-
que, per contrasto, quella che puo esser vista
come la caratteristica vincente. L'apertura va
intesa nel senso della cooperazione e della
condivisione, ma affinché cio accada é neces-
sario che tutti siano liberi di partecipare e che
cisiaunforterichiamoidentificativo, una sor-
ta di scopo principale comune e condiviso che
fondiil patto comunitario.

Dinuovo, come sivede, la questione e cul-
turale prima che tecnologica. Infatti, oggi non
e raro, tra gli insegnanti, scorgere una sorta
di polarizzazione in merito al ruolo e alla pro-
pensione all'utilizzo delle nuove tecnologie. Il
rischio e, come si accennava, di vedere da un
lato gli entusiasti e dall'altro, quasi per reazio-
ne, gli scettici. Nell'ambiente che si vorrebbe
creare, si potrebbero riavvicinare le punte di
questa forbicerw.

3.3.DOCENTI, EDUCATORI

La centralita del docente di cui qui si di-
scute non e in opposizione allidea che vuole
l'apprendente al centro del processo didattico.
In realta, si sta parlando di un altro processo.
Non si tratta del setting diaula, quanto piuttosto
delle politiche che in aula dovrebbero ricadere e
che spessonon considerano, se nondalontano, il
ruolo dei docenti. Ebbene, una community di in-
segnanti, oltre alla comunque non remota pos-
sibilita di darsi a quellimpegno culturale e po-
litico che il mestiere merita ed esige, potrebbe
fornire un momento, un luogo e un‘opportunita
di confronto e di riflessione. E una prospettiva
diversa e forse, come da ogni prospettiva diver-
sa sivedono cose diverse, anche in questo caso si
potrebbero avere conseguenze differenti.

10 Sullaresistenza al cambiamento, indagata anche nei suoi aspetti di
legittimita, cfr. le osservazioni di Maragliano (2010).

Se, come si e visto, dopo tanta formazio-
ne sidanno le condizioni per intendere il lavo-
ro dellinsegnante estensivamente allargato
alla produzione di materiali didattici, adesso
diviene centrale lidea di comunita di pratica,
per cui l'apprendimento puo aver luogo attra-
verso la partecipazione a gruppi (o reti) socia-
li - e di qui l'idea di un social network -, il cul
obiettivo ultimo sia la generazione di un com-
plesso di conoscenze tanto organizzate quan-
to condivise, vale a dire organizzate grazie alla
condivisione che ha luogo nel momento in cui
sidalistanza partecipativa.

Inaltritermini, le stesse peerinteractions
che tanto utilmente siritiene possano anima-
re icontestidiintervento didattico, possono, o
forse dovrebbero, anzitutto trovare una prima
applicazione gia nel contesto di formazione
degli insegnanti, i quali sono a tutti gli effet-
ti parte di un processo di apprendimento. E
in gloco, in ultima istanza, quel «learning by
doing» (Calvani 2001, 2007; Fratter 2010), che
peraltro qui e fondamentale, se veramente
si vuole stimolare un approccio comunitario
all'apprendimento. Tale approccio, che richia-
ma In causa il vissuto esperienziale dell'ap-
prendente, difficilmente puo ritenersi tra-
smissibile, con qualche efficacia, senza averne
vissuti in prima persona gli effetti benefici
che ci si propone di stimolare (Calvani 2007;
Wenger 1998).

In altri termini, I'affermazione che «im-
parare litaliano in una condizione di isola-
mento e diverso da impararlo in uno spazio di
condivisione» (Maragliano 2010: 34) potrebbe
ribaltarsi per cosi dire all'indietro, a livello del
docente. Ne deriverebbe cheinsegnarel'italia-
N0, COIme pure imparare a insegnare l'italiano,
e un'attivita da svolgere in condivisione. Una
diversa ottica culturale va di pari passo con
una diversa visione delle politiche educative
in senso lato.

Secondo Maragliano (2010: 26) c'é neces-
sita di rivedere le «pratiche dell'educazione
formale [che] fungevano da modello», poiché
la situazione sta profondamente cambiando,
anche in seguito al diffondersi della Rete - e
non si puo non sottolineare, ancora una volta,
come l'ipotesirisultiimpegnativa sul piano po-
litico. D'altronde, precisa l'autore, il docente,
primadiinsegnare con Internet, deve utilizza-
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re abitualmente e consapevolmente la Rete.
Qui, infatti, «nel pieno della sua esperienza
puo meglio comprendere in che cosa consiste
e a che bisogni corrisponde la rinnovata do-
manda di competenze» (Maragliano 2010: 34)
che gli viene rivolta dagli apprendenti.

Cio detto, € allora sembrato interessante
provare a combinare queste riflessioni con il
contributo di Siemens (2004) sul connettivi-
smo, per arrivare all'idea del lifelong learning
nel contesto della societa conoscitiva di cui si
parla nel Libro bianco su Istruzione e Forma-
zione (Cresson 1995). Nel Libro bianco, com'e
noto, sirimarcail passaggio dalla societaindu-
striale a quella dell'informazione, una societa
in cui, a livello mondiale, gli scambi non sono
piu primariamente quelli di merci, tecnologia
e finanziari, ma, a essi soggiacenti e predomi-
nanti, quelli di informazioni, ai quali tutto il
resto viene ricondotto. Cosi, «sempre di pit la
posizione di ciascuno dinoi verra determinata
dalle conoscenze che avra acquisito» (Cresson
1995: 5). 11 punto che sembra pit attinente al
presente lavoro e quello in cui si sottolinea il
bisogno di investire «nelle risorse immateria-
li», mentre i «rapporti sociali fra gli individui
saranno sempre piu guidati dalle capacita di
apprendimento e dalla padronanza delle co-
noscenze fondamentali». Da qui, l'idea che «la
capacita di rinnovarsi e l'innovazione stessa
dipenderanno dai nessi fra la produzione del
sapere con la ricerca e la sua trasmissione at-
traverso l'istruzione e la formazione» (Cres-
son 1995:17). La comunicazione, in definitiva,
svolgera un ruolo fondamentale e indispensa-
bile, tanto per la produzione delle idee che per
la loro diffusione=.

1 Da questo punto di vista, si ricava, se non un'ulteriore determina-
zione per la presente proposta, almeno una suggestione, che si propone
allimmaginazione del lettore. Il tema dell'educazione linguistica non
coinvolge soltanto lidea un «mercato delle lingue» (Vedovelli 2006)
Nella societa conoscitiva, cioe nella societa dell'informazione, le lingue,
oltre a essere beni con un proprio mercato, di questo mercato concorro-
noa formare l'infrastruttura, la quale diviene essa stessa generatrice di
una domanda per la didattica. [l loro spazio € dunque gia inscrittoin tale
infrastruttura e il loro mercato, di conseguenza, sembrerebbe configu-
rarsi, sl e tentati di dire, come un "'metamercato’

CONCLUSIONI

In questo lavoro sono stati trattati alcu-
ni argomenti a sostegno della fattibilita del
progetto di una risorsa online per produrre e
condividere materiali didattici, una risorsa al
cuiinterno favorire lo sviluppo di una comuni-
ta di pratica che, anche sulla scorta delle con-
siderazioni ricavate dal Libro bianco (Cresson
1995), si configuri come un contesto di forma-
zlone permanente.

Il caso di LTEver ha portato al confron-
to con la reale fattibilita dell'operazione, vale
a dire con le caratteristiche ottimali che una
tale risorsa dovrebbe avere, nelle quali questo
studio ciconferma. Il social network professio-
nale di cui si sta parlando dovrebbe (e a conti
fattipuo)avere una dimensione relativamente
ristretta - da alcune decine a non piu di poche
centinala di partecipanti - e 1 membri della
community dovrebbero avere un riferimento
identitario ben definito - nel nostro caso, gli
appartenenti possono provenire tanto dalle
istituzioni universitarie quanto dalle associa-
zioni professionali.

Stante la prospettiva della Rete, da cui
s1 guarda al tema dell'educazione linguistica,
il docente dovrebbe guadagnare una nuova
centralita. Cio implica una considerazione di
carattere culturale che investa anche la con-
cezione delle politiche educative. Dal punto
di vista squisitamente culturale, si tratta non
solo di fare rete, ma di abitare la Rete, ovvero,
di farne esperienza in modo da comprenderne
al meglioimeccanismie da sapere interpreta-
re la domanda di competenze che emerge dai
nuovi contesti. Il passaggio alla rivalutazione
delle risorse immateriali non puo che passare
da queste considerazioni, che sono, come piu
volte si e detto, anche di carattere politico.

Come si accennava in apertura, l'idea di
una didattica tecnologicamente assistita non
puo non invitare a considerare la stessa tecno-
logia quale imprescindibile supporto alla pro-
duzione dei materiali didattici. Dal canto suo,
il docente, almeno per quanto riguarda le sue
competenze, & sufficientemente equipaggiato
per porsi, nell'ambiente che le nuove tecnolo-
gie gli mettono a disposizione, come editore. Il
lavoro condiviso nella comunita pratica, attra-
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verso le interazioni tra pari in un contesto in-
formale orientato al (e dal) learning by doing,
apporterebbe a questa iniziativa le caratteri-
stiche di un sistema di formazione permanen-
te.

Dal computer alla Rete, dai file di testo ai
sistemi di scrittura condivisa, il passaggio che
sembra mancare, o del quale in fin dei conti si
tratta soltanto di sfruttare appieno le poten-
zlalita, e quello dei sistemi che consentono, da
un lato, di creare attivita didattiche e imple-
mentarle finanche in moduli, i cosiddetti «pro-
grammi autore», e, dall'altro, di poter gestire
il materiale cosi creato attraverso piattafor-
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L'IMPORTANZA
DI CHIAMARSI MOOCS

Oggi, se proviamo a impostare una ri-
cerca bibliografica utilizzando l'acronimo
MOOCs come parola chiave, rischiamo proba-
bilmente di ottenere un numero di occorrenze
enorme. Da che cosa nascono tanto interesse
e una cosl ampia attivita pubblicistica su un
tema apparentemente cosi specifico? Fino
a pochi anni fa, nessuno tra tutti coloro che
s1 occupavano di e-learning a un certo livello
utilizzava l'acronimo MOOCs: il neologismo
significa letteralmente «Massive Upen Online
Courses», e il primo a utilizzarlo in modo cir-
costanziato pare sia stato Cormier nel 2008.
Cormier, un esperto di comunicazione e in-
novazione in Rete, stava progettando in quel
momento per una celebre universita canadese
(all'avanguardia nelle sperimentazioni sull'O-
pen and Distributed Learning) un corso dal ti-
tolo «Connectivism and Connective Knowled-
ge»t insieme ad alcuni del maggiori teorici di
quella particolare declinazione dell'approccio
costruttivista all'educazione in Rete che va
sotto il nome di «connettivismo», e in partico-
lare Siemens e Downes. Il corso era rivolto a
un numero ristretto di studenti paganti, a cui
veniva garantito un supporto tutoriale diretto,
ma fu aperto anche ad alcune migliaia di par-
tecipanti esterni, che avrebbero potuto (senza
alcuna garanzia di essere supportati in modo
diretto) accedere ai materiali a disposizione,
tipicamente attraverso feed RSS, e utilizzare
un set di strumenti ricollegabili al corso stes-
so, in particolare spazi di discussione su una
piattaforma Moodle, blog, un ambiente Second
Life e una chat evoluta.

Il modello originario, come si puo fa-
cilmente osservare, &€ ben definito sotto vari
aspetti. Prima di tutto, infatti, si tratta dello
sviluppo operativo di un framework metodolo-
gico-didattico molto preciso, che recupera una
lunga tradizione di sperimentazioni di tipo
attivista ben nota in ambito canadese (e in al-
tre aree del mondo anglosassone, anche se in
misura minore negli Stati Uniti). In seconda
istanza si configura come un modello orga-

1 llcorsoéancoraattivo, in una versione aggiornata al 201 1 disponibi-
le al seguente indirizzo: http://cckil.mooc.ca/

tMOOGs e

l'apprendimento
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)
online:
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e criticita
diMario Rotta, Esperto di e-learning e

progettista di soluzioni digitali e strategie
di insegnamento/apprendimento in Rete

nizzativo in grado di rispondere alle istanze
di coloro che, pur interessati agli argomenti
affrontati (magari in una prospettiva che ri-
chiama lo scenario dell'apprendimento con-
tinuo degli adulti) non hanno in ogni caso né
l'intenzione né la necessita di iscriversi for-
malmente a una universita per conseguire
un titolo o una certificazione. Cormier (Cor-
mier, Siemens 2010) & molto chiaro su questi
aspetti: ci tiene a evidenziare che un MOOC &
prima di tutto un corso, per poi specificare che
e open, partecipatory, distributed e life-long
networked. Non solo: appoggiato da esperti
come Siemens e Downes, che si sono sempre
occupati di apprendimento collaborativo e
della dimensione sociale dell'apprendimen-
to, sostiene che i MOOCs sono anche un modo
per collaborare («a way to connect and colla-
borate») e una strategia di coinvolgimento nel
processo educativo («engaging in the learning
process»). Concetti ribaditi in vari contributi
correlati, e sotto molti aspetti gia anticipati
nella letteratura specialistica sull'approccio
connettivista (Siemens 2004; Downes 2007).
Questo significa, nella sostanza, che i MOOCs
non sono altro che l'ultimo anello di una cate-
na evolutiva, in cui non é difficile riconoscere
la radicata tradizione universitaria canadese
rispetto all'e-learning come opzione essenzia-
le per la gestione di percorsi di apprendimen-
to partecipati e allo stesso tempo come pro-
spettiva per l'educazione continua, ma anche
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antenatinobili come l'approccio flessibile tipi-
codelle open university e altre interpretazioni
del concetto di «openness» riferito sia ai per-
corsi che ai contenuti (Yuan 2013). Con in pit
una marcata connotazione organizzativa, che
ne rappresenta paradossalmente sia il punto
di forza che quello di debolezza.

Quello che ha decretato il repentino suc-
cesso della sigla MOOCs e l'esplosione globale
del fenomeno non e stato, infatti, I'approccio
educativo connettivista, reso esplicito nei pri-
mi corsi distribuiti grazie alle ricerche e attra-
verso le istituzioni canadesi e stata piuttosto
I'idea che i MOOCs potessero rappresentare
per le universita un'interessante opportunita
sia per tesaurizzare la massa di materiali e ri-
sorse ormal nativamente digitali che i docen-
ti producevano, sia per allargare (e di molto)
il bacino dei potenziali utenti, inseguendo da
un lato, pragmaticamente, una sorta di ipote-
si di branding morbido (distribuendo corsi ad
accesso liberorafforzo la mia immagine, quin-
di...), giocando dall'altro, pili 0 meno consape-
volmente, sul mito della globalizzazione della
conoscenza che periodicamente riemerge sia
quandosidiscute delsignificatodiInternet sia
quando si ragiona sull'impatto dell'e-learning
in tal senso. Su questa interpretazione, per
cosl dire, alternativa, ha sicuramente influito
in maniera decisiva l'approccio delle universi-
ta statunitensi, che in alcuni casi avevano co-
minciato a distribuire corsi online ad accesso
libero ben prima che i canadesi cominciassero
a parlare esplicitamente di MOOCs.

Il puntodiriferimento, in tal senso, e rap-
presentatodal progetto «Open Courseware»del
Massachusetts Institute of Technology (MIT)
di Boston, che ha cominciato a prendere forma
nel 1999, per diventare operativo tra il 2001 e
i1 2002. Come affermano loro stessi: «The idea
is simple: to publish all of our course materi-
als online and make them widely available to
everyone»s. In effetti, sembra che si tratti di
qualcosa di simile ai MOOCs, se non fosse per

2 Cfr, a titolo di esempio, «Learning Analytics and Knowledge», di
Downes (Athabasca University, http://lak12.mooc.ca/) o «DS 106» (Mary
Washington University, http://ds106.us/). Downes ha impostato e svi-
luppato anche un ambiente specifico dedicato ai MOOCs connettivisti
(cfr. http://www.mooc.ca/)

3 Lacitazione e tratta dall'introduzione di Dick K.P. Yue al concept che
ha ispirato il progetto MIT Open Courseware, URL: http://ocw.mit.edu/

about/

una sostanziale differenza: se infatti e vero
che in entrambi 1 casi si tratta di corsi aperti
e liberamente accessibili, va detto che nel mo-
dello americano manca tendenzialmente la
componente partecipativa/connettiva, che in-
vece caratterizza in modo netto le esperienze
canadesi. In estrema sintesi, i MOOCs origina-
ri sono percorsi di apprendimento progettati
esplicitamente per coinvolgere 1 partecipanti
e stimolarli a confrontarsi e connettersi, gli
open courseware sono invece soprattutto re-
pository di risorse (sia pure ben strutturate
sul piano didattico) recuperate digitalizzando
1 corsi che si svolgono all'interno del campus
(spesso basati anche su lezioni tradizionali)
in modo che possano risultare globalmente
accessibili. Di fatto, la quasi totalita delle ini-
zlative analoghe, che col tempo hanno preso
forma negli USA (da Coursera a edX, a Udacity,
al repository aperti di universita come Berke-
ley, Yale o molte altre), ripropone con poche
varianti il modello open courseware del MIT,
contando sull'autorevolezza indiscussa delle
fonti (e sul brand istituzionale) come leva di
successo, senza dimenticare il ritorno di im-
magine e diindotto che una simile prospettiva
avrebbe potuto garantire alle stesse universi-
ta (Walsh 2011).

I1 successo, fino a un certo punto, € sem-
brato inarrestabile e clamoroso, visto che 1
dati di accesso a1 corsi gratuiti evidenziavano
come addirittura milioni di utenti di tutto il
mondo apprezzassero la possibilita che veniva
loro offerta e in qualche modo ne usufruisse-
ro. Non stupisce, quindi, che anche nelle uni-
versita di altri paesi, dall'Europa all’Asia, ci si
sia nella maggior parte dei casi adattati e ispi-
ratia questomodello, e solo in minima parte al
framework canadese.

ASPETTATIVE E DELUSIONTI:
DAL MITO
ALLA CRITICA DEIMOOCs

Ma qualcosa non ha funzionato come ci
si aspettava, e all'improvviso intensificarsi di
una pubblicistica entusiasta di queste ipotesi
di lavoro e rapidamente subentrata una let-
teratura altrettanto cospicua del tutto critica
sulla reale utilita dei MOOCs, o sull'applicabi-
lita concreta del modello che rappresentano.
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Certo, va visto se si tratta di critiche fondate
e acosasiriferiscono, considerando che, come
abbiamo visto, i modelli di riferimento per chi
cerca di operare in questa direzione sono al-
meno due, e non si tratta peraltro di sfumature
didiversita.

In effetti, se proviamo a leggere qualche
contributo che cerca di sintetizzare le critiche
ai MOOCs, notiamo subito che le perplessita
siriferiscono non tanto ai modelli in sé, quan-
to piuttosto alle implicazioni e alle aspetta-
tive presunte a cui dovrebbero dar luogo. La
ricercatrice inglese Laurillard, per esempio,
evidenzia almeno cinque miti da sfatare a pro-
posito dei MOOCs e delle loro interpretazioni
ottimistiche. Secondo Laurillard (2014),

fa parte della mitologia diffusa l'idea
che 1 contenuti educativi siano o deb-
bano essere gratuity;

e pura illusione che gli studenti sia-
no in grado di supportarsi reciproca-
mente;

i MOOCs non risolvono il problema
della globalizzazione della conoscen-
za, anzi: «Moocs will not solve the
problem of expensive undergradua-
te education or educational scarcity
in emerging economies. This is just a
cruel myth» (Laurillard 2014).4
I'educazione, inoltre, non e un'indu-
stria di massa, ma implica un approc-
cio personal client;

cio significa che si dovrebbe garan-
tire un supporto educativo agli stu-
denti che si rivolgono ai MOOCs,
supporto che pero non e ragionevol-
mente sostenibile, poiché richiede-
rebbe il reclutamento di migliaia di
e-tutor competenti e la soluzione di
complesse problematiche organizza-
tive.

Al di la di alcune perplessita che sem-
brano ispirate da una visione corporativa del
ruolo delle universita, si tratta in qualche caso
di dubbi leciti e circostanziati. Relativamente
al primo punto, per esempio, Laurillard (2014)

4 Lacitazione e tratta dall'articolo, pubblicato online, Five Miths about
MOOCs. URL http://www.timeshighereducation.co.uk/comment/opinion/

opinion-five-myths-about-moocs/2010480.article.

osserva correttamente che la gratuita dei con-
tenuti & un mito alimentato da un frainten-
dimento che porta a ritenere che registrare
delle lezioni o digitalizzare delle immagini
sia sufficiente per riproporre il corso come
MOOC, mentre sarebbe necessario produrre
appositamente risorse specifiche destinate
agli studenti online, se si vogliono ottenere
dei risultati significativi sul piano didattico.
Questo € uno dei nodi essenziali del problema:
i MOOCs non possono consistere soltanto in
insiemi di risorse educative e materiali digi-
tali. O meglio, nulla vieta alle universita o ad
altri soggetti che fanno dell'insegnamento e
dell'apprendimento la loro specifica missio-
ne di raccogliere e documentare qualsiasi at-
tivita didattica e mettere a disposizione i file
(sulla base di sequenze o concatenazioni tra
argomenti) agli utenti della Rete in generale:
ma questa soluzione si configura piu che altro
come allestimento di un paesaggio che evo-
ca le suggestioni dell'educazione distribuita
e degli open educational resources (OER), non
come una strategia basata sui MOOCs in senso
stretto.

I MOQCs veri e propri richiedono un impe-
gno progettuale notevole e implicano uno studio
accurato sulla formalizzazione del processo di
apprendimento, sulla configurazione dell'am-
biente in cui il processo si sviluppa (Personal
Learning Environment) e spesso anche sul taglio
dei contenuti, sulla loro aderenza al processo
che il corso intende delineare e sul loro reale
potenziale di coinvolgimento. Come sostengo-
no gli stessi Siemens e Downes (2013), occorre
anche una buona dose di creativita (che invece
non si riscontra affatto in tante proposte pre-
sentate nonostante tutto come MOOCs). In pra-
tica, per progettare e implementare un MOOC si
dovrebbe fare riferimento a framework in grado
di esprimere e allo stesso tempo rappresentare
le complesse modalita e 1 percorsi attraverso cui
la conoscenza sigenera, sicondivide, sirielabora
e si dissemina. Elementi, questi, su cui soprat-
tutto Siemens insiste moltissimo, evidenziando
attraverso numerosi grafici (cfr. Fig. 1) le sofisti-
cate intersezioni tra tutte le azioni che possono
aiutare a «conoscere la conoscenza», e, di con-
seguenza, la natura stessa degli elementi che
dovrebbero concorrere alla realizzazione di un
MOOC qualitativamente consistente.
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Osservando attentamente la circolarita
del processo che il grafico di Siemens delinea
(cfr. Fig. 1) e la varieta delle interazioni che
lascia intravedere, se ne deduce che non e poi
cosi facile progettare e assemblare un buon
MOOC, e in ogni caso non si tratta di un'opera-
zione a costo zero, ma piuttosto di una vera e
propria lavorazione che richiede investimenti
iniziali (talora anche significativi) e che do-
vrebbe quindi presupporre una quota di par-
tecipazione per gli utenti. Quota che pero vio-
lerebbe il principio sottolineato dalla parola
open: in pratica, si crea un cortocircuito da cui
e difficile uscire indenni.

Il secondo aspetto critico da sottolinea-
re (e su cui peraltro insistono anche molti al-
tri contributi) riguarda il nodo rappresentato
dall'eventuale supporto tutoriale diretto che
potrebbe o dovrebbe essere garantito ai parte-
cipanti, perché possano indirizzare o quanto
meno gestire meglioilloro percorsodiappren-
dimento. Questo nodo ha due diverse implica-
zioni: da un lato riguarda la risposta che si ri-
esce a dare ai dubbi che molti esprimono circa
la sostanziale incapacita (o dispersivita) degli

studenti nel momento in cui sono chiamati a
supportarsi reciprocamente, secondo quanto
previsto e auspicato non solo dal connettivi-
smo, ma dall'approccio costruttivista in gene-
rale e da vari altri modelli teoricidiriferimen-
to, dai learning circles alle teorie sulla peer
education, fino a diversi framework andra-
gogici. Ipotesi che restano aperte anche se si
osserva il fenomeno in una prospettiva ragio-
nevolmente piu sostenibile, che e quella che
si riallaccia alle implicazioni dell'approccio
informale all'educazione (Bates 2012; Sangra,
Wheeler 2013). Dall'altro lato, entra in gioco
la fattibilita organizzativa (ed economica) di
eventuali forme di supporto tutoriale direttoo
indiretto che siritenesse opportuno concede-
re ai partecipanti, evidentemente accettando
implicitamente che in effetti non sono in gra-
do di sostenersi tra loro. Ma questa eventuale
opzione porrebbe di fronte a ulteriori opzioni
interrogative sulla disponibilita gratuita dei
corsi, del tutto insostenibile se proprio si do-
vessero introdurre nel percorso azioni gestite
da e-tutor professionisti. Di fatto anche in que-
sto caso sifinirebbe col violare alcuni dei prin-

Knowledge
b " .
~flow is in
this space

Figura 1: Schema di flusso del processo di costruzione e disseminazione della conoscenza secondo Siemens (2005).
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cipi ispiratori originari del concetto di MOOC,
e non solo sul piano organizzativo. Come se ne
esce?

La questione e ancora aperta. Anche
perché sia i sostenitori dei MOOCs in senso
lato che 1 detrattori critici hanno raramente
supportato le rispettive affermazioni con dati
consistenti in grado di dimostrare qualcosa di
piu che la semplice constatazione che ilnume-
ro degli studenti di tutto il mondo che si iscri-
vonoa corsiditipo MOOC e dapprima cresciuto
esponenzialmente fino alle decine o centinaia
di migliaia, tanto da far dire ad alcuni che i
MOOCs rappresentano di fatto l'unica opzione
percorribile peril futuro delle universita e per
le loro stesse opportunita di business (questa e
per esempio la posizione di molte riviste eco-
nomiche, come «Forbes», cfr. Bersin 2013), per
poicontrarsi sensibilmente fino a generare un
diffuso - e talora insospettabile - scetticismo
(il cui rappresentante pil in vista & probabil-
mente Thrun, professore a Stanford, e uno dei
fondatoridi Udacity, che ammette dinon esse-
re certo che i MOOCs siano realmente efficaci,
cfr. Schuman 2013). C'é perfino chi comincia a
interrogarsi su quanto i MOOCs siano davve-
ro riconducibili alla visione utopistica della
globalizzazione (e della democratizzazione)
del sapere, o, al contrario, non rappresentino
un'opzione velatamente elitaria (cfr. Rivard
2003), una sceltaricollegabile alla discrimina-
zione di genere (New 2013) o addirittura una
forma di neocolonialismo culturale (Altbach
2013).

Su quali dati effettivi si basano le posi-
zioni che stanno prendendo forma? In realta,
analisiaccurate di dati significativi ce ne sono
ancora poche, un po’ perché si tratta comun-
que diun fenomenorelativamente recente, un
po’ perché probabilmente non sono stati im-
postati monitoraggi accurati sulle esperienze
in corso, anche per via della natura aperta e
priva di vincoli di vari MOOCs environmen-
ts. C'e pero uno studio approfondito condotto
dall'Universita della Pennsylvania (Perna et
al 2013) che analizza a fondo il comportamen-
to di alcune centinaia di migliaia di utenti di

OFFERTA E DOMANDA:
QUALCHE DATO

Coursera, un terzo circa dei quali americani
e gli altri due terzi provenienti da altri paesi,
non necessariamente di lingua inglese. I dati
(di cui gli stessi ricercatori ammettono la par-
zlale incompletezza, soprattutto per quanto
riguarda la possibilita dimettere inrelazione i
comportamenti osservati con elementiimpor-
tanti per formulare dei giudizi, come l'approc-
cio metodologico praticato nei singoli corsie 1
livelli di coinvolgimento richiesti o auspicabi-
li) evidenziano sostanzialmente due emergen-
ze caratteristiche:

1. si riscontrano due tipici dislivelli di
partecipazione: uno tra gli iscritti e 1
partecipanti effettivi (con uno scarto
che vadal 30al 70% di differenza tra
gli iscritti e gli utenti attivi), 'altro
traipartecipantiattivi che comincia-
no il corso e quelli che effettivamente
lo portano a termine. In questo caso
il tasso di abbandono tendenziale si
attesta mediamente (con delle diffe-
renze a seconda del corso) tra1'80 e il
95%, tendenza confermata anche dai
dati che evidenziano come la maggior
parte degli utenti attivi dedichianco-
ra una certa attenzione al primi test
(se previsti), per poi ridurre sistema-
ticamente limpegno col passare del
tempo. Insomma, ci sono problemi di
motivazione e di coinvolgimento;

2. si evidenziano differenze talora si-
gnificative di atteggiamento dei par-
tecipanti in relazione all'argomento
affrontato dal corso e ai prerequisiti
consigliati per poter partecipare pro-
ficuamente: pur in assenza di alcune
informazioni utili per verificare e va-
lidare 1 risultati ottenuti, sembra di
poter affermare che, in linea di mas-
sima, i corsi di maggior successo (se
cosi possiamo dire) sono tendenzial-
mente quelli di minor durata, che non
richiedono particolari prerequisiti,
che possono generare ricadute occu-
pazionali e che prevedono forme di
valutazione peer-to-peer.
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Figura 2: The Dark Side of MOOCs (a cura dello
staff redazionale di Online Colleges, rielaborazio-
ne didati da fonti diverse, cfr. http://www.online-
colleges.net/2013/02/18/the-dark-side-of-moocs/).
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A conclusioni analoghe stanno a poco a poco
arrivando anche altre indagini basate sui primi in-
siemi di dati elaborati degni di notas. C'e perfino chi
harielaboratoin forma grafica le principali criticita
riscontrabili in particolare nei progetti delle gran-
di universita americane, parlando ironicamente di
«dark side of the MOOCs»s.

Su queste evidenze influiscono vari fattori, tra
1 quali, probabilmente, vanno considerate prima di
tutto le scelte di campo effettuate dalle istituzioni
che hanno deciso di investire sui MOOCs: probabil-
mente si sta configurando un paradossale eccesso
di offerta, frutto non tanto di calcoli sbagliati circa
il numero dei potenziali utenti, ma di una certa di-
sattenzione alla connotazione tematica dei MOOCs
erogati, tra cui e ormai fin troppo facile trovare cor-
si su argomenti generalisti, o piu semplicemente
sugli stessi argomenti, mentre e probabile che gli
utentipreferiscano focus pit specifici e percorsi pit
specializzati. Non a caso universita che si occupano
da sempre di sperimentazione avanzata nell'ambi-
to dell'e-learning, come Maryland e Vanderbilt, so-
stengono (anche in questo caso dati alla mano) che
la prossima generazione di MOOCs dovra puntare
meno sui contenuti generalisti e pit sull'approfon-
dimento (deep diving) di argomenti legati a campi di
studio popolari (Moran 2014).

Non bisogna inoltre dimenticare che il fra-
mework che i MOOCs esprimono & strettamente
correlato all'educazione superiore (e piu in parti-
colare al livello universitario) e, piti in generale,
all'educazione continua degli adulti (Wiley, Hilton
2009). Applicare lo stesso modello in contesti di
apprendimento diversi, come si sta cominciando si-
stematicamente a fare (o a tentare di fare), puo con-
tribuire ulteriormente a generare equivoci e frain-
tendimenti sulla reale utilita di questo approccio.
Nella scuola, per esempio, non ci sono — a meno che
non vengano create appositamente - le condizioni
iniziali per poter utilizzare i MOOCs: in particolare,
1ragazzi non possiedono quell'autonomia culturale
che e una delle condizioni necessarie per poter spe-
rare concretamente nell'attivazione delle dinami-
che connettiviste. Nelle imprese (molto interessate
ai MOOCs in questo momento) il problema potrebbe
invece essere rappresentato dall'assenza di vettori
motivazionali o nelle tipiche difficolta di interazio-

5 Cfr. per esempio, 1 primi report che analizzano i dati di accesso e i risultati
ottenuti dagliiscritti ai MOOCs del MIT e di Harvard, in particolare Haber 2014

6 URL: http://www.onlinecolleges.net/2013/02/18 /the-dark-side-of-moocs/.
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ne che siriscontrano tra colleghiin assenza di
un supporto organizzativo autorevole e rico-
nosciuto, anche se, provando a cambiare pro-
spettiva, si osserva che

the informalisation of education seems to be an
opportunity for business, especially for these
kinds of companies coming into the higher edu-
cation system. It may be somewhat difficult to
conceive of the focus of education shifting from
universities to companies as a result of open ed-
ucation (Sangra, Wheeler 2013: 289).

Infine, appare chiaro che i dislivelli di
partecipazione che si riscontrano sono spes-
so dovuti al fatto che - tipicamente - solo una
parte degli iscritti e in grado di interagire in
modo immediato o completo nella lingua na-
tiva utilizzata nei MOOCs (quasi sempre 1'in-
glese nelle esperienze piti note e monitorate),
mentre altri scontano una certa fatica nell'ac-
quisizione dei contenuti o al momento di se-
guire le attivita (Downes 2013), soprattutto se
sitrattadistudentichevivonoinaree svantag-
glate o appartengono a minoranze etnico-lin-
guisticher, tanto che sono gia molti coloro che
cominciano a dubitare del fatto che i MOOCs
rappresentino davvero un'opzione orientata
all'educazione aperta (Montgomery 2013).

Ma e proprio questo, paradossalmente,
uno degli aspetti piu interessanti del proble-
ma: sl puo ipotizzare che per gli utenti che
parlano una lingua diversa da quella utilizza-
ta in un determinato insieme di MOOCs il si-
gnificato e il valore della partecipazione (pit
0 meno attiva) ai corsi non risieda tanto nelle
conoscenze che costituiscono l'oggetto speci-
fico del corso, ma nel miglioramento indiretto
delle proprie competenze linguistiche?

7 Peresempio, e gia stato evidenziato pit volte come 1 MOOCs potreb-
bero rappresentare un'opportunita interessante per gli studenti afri-
cani, se non fosse proprio per il gap linguistico. Cfr., tra gli altri, O'Neil
2013

PROSPETTIVE

PER L'APPRENDIMENTO/
INSEGNAMENTO

DELLE LINGUE CONIMOOCs

L'ambito applicativo specifico rappre-
sentato dallinsegnamento e dall'apprendi-
mento delle lingue appare, sotto molti aspetti,
uno degli esiti piu interessanti e significativi
riscontrabili, al momento, nello scenario aper-
to dalla diffusione dei MOOCs. Non solo per-
ché i MOOCs, per definizione, si rivolgono al
mercato globale della formazione e presup-
pongono quindi una disseminazione implici-
ta di competenze linguistiche, ma anche per
altre ragioni, piu circostanziate e, allo stesso
tempo, piu controverse.

Quello che si percepisce, prima di tutto, &
che traiMOOCs'offertadicorsiapertie infor-
mali sulle lingue (e in particolare sull'inglese
come EFL/ESL) & molto ampia: in effetti, alme-
no in apparenza, i corsidilingua si prestano in
modo particolare sia all'approccio informale
a cui i MOOCs si ispirano che al supporto pe-
er-to-peer tra gli studenti che lamaggior parte
dei MOOCs cerca di stimolare. Questo porta
a ritenere che i MOOCs, in generale, rappre-
sentino un'opportunita interessante per tutti
coloro che vogliono perfezionarsi nella pa-
dronanza di una seconda lingua o anche, con-
siderando l'offerta che si sta configurando in
tal sensoe, apprendere i rudimenti di qualche
lingua poco diffusa. Questa percezione, lega-
ta come altre a un'interpretazione ottimistica
della globalizzazione della conoscenza, non e
ancora confermata da dati certi, ma implica
una seconda considerazione: poiché sitratta di
percorsi informali orientati al miglioramento
delle capacita linguistiche, ovvero di argo-
menti rispetto a1 quali dovrebbe prevalere un
approccio pragmatico, fortemente connotato
dalle attitudini personali e dall'automotiva-
zione, si ritiene che proprio in questo caso 1
MOOCs sianoin grado di produrre ricadute po-
sitive indipendentemente dal completamento
e dalla formalizzazione del percorso effettua-
to. Si & quindi portati a ritenere che il proble-
ma della valutazione dell'apprendimento (e

8 Scorrendo la MOOC List (cfr. http://www.mooc-list.com/), per esern-
plo, ormai non e difficile trovare corsi aperti di avviamento allo studio di
lingue come lo swahili, I'ebraico o il giapponese.
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conseguentemente quello dell'attestazione
dei risultati raggiunti), che rappresenta so-
litamente uno dei limiti riconosciuti dell'ap-
proccio centrato su questi particolari oggetti
educativi (Breslow et al. 2013), sia - in questo
caso - meno significativo.

Ora, si possono davvero sostenere ipote-
s1 come queste con 1 pochi dati che abbiamo e
sulla base deiriscontri disponibili? Le obiezio-
ni alla visione ottimistica secondo cui i MO-
OCs possono essere particolarmente utili per
I'apprendimento delle lingue si basano su due
considerazioni. La prima si concentra sulla
motivazione implicita per cuiuno studente se-
gue solitamente un corso di lingue: nella mag-
gior parte dei casi l'obiettivo non e l'arricchi-
mento personale, ma il conseguimento di una
certificazione attraverso un percorso formale,
ovvero proprio quello che i MOOCs non posso-
no né vogliono tendenzialmente garantire fin-
ché sirestanell'ambito dell'educazione aperta
(cfr., per esempio, Romeo 2012). La seconda
obiezione riguarda il profilo e l'atteggiamen-
to prevalente di chi segue corsi di tipo MOOC
in lingue diverse dalla propria: si tratta per
la maggior parte di studenti con competenze
gla avanzate, che, al contrario di quello che si
potrebbe pensare, si concentrano raramente
sul potenziamento di abilita linguistiche, che
tendenzialmente possiedono gia e preferisco-
no piuttosto dedicarsi ad argomenti specifi-
ci (cfr., tra gli altri, Custer 2013). Per il resto,
sappiamo da tempo che gli studenti che han-
no meno competenze iniziali o gia consolidate
tendono a scontrarsi proprio con le barriere
linguistiche (Fini 2009), che evidentemente
I'approccio aperto tipico dei MOOCs non ¢ in
grado dirisolvere.

Queste posizioni piu critiche ciaiutano a
capire che quando si parla di apprendimento
delle lingue online bisogna considerare non
tanto i limiti intrinseci dei MOOCs, quanto il
modo in cui i MOOCs entrano in relazione con
1 contesti, gli scenari e, soprattutto, con gli
utenti. Bisogna inoltre tener conto delle dina-
miche in base alle quali si sta evolvendo il rap-
porto trai MOOCs e l'espansione dell'offerta di
percorsi formativi e risorse educative in Rete,
dove si possono ormai identificare strategie
alternative aimodellia cuii MOOCs siispirano
(Pirani 2013). Un eventuale (e piu significati-

vo) valore aggiunto dei MOOCs, relativamente
allinsegnamento e all'apprendimento delle
lingue, dovra quindi essere individuato nelle
potenzialita specifiche di alcune varianti ti-
pologiche di questi oggetti educativi, in par-
ticolare quelle che recuperano la dimensione
connettivista originaria e allo stesso tempo
cercano di intervenire sia sul versante della
motivazione alla partecipazione, sia su quello
del sostegno diretto o indiretto al confronto
attivo traipartecipanti.

L'evoluzione possibile passa sostanzial-
mente - secondo quanto sintetizza in modo
esemplare uno dei padri storici dell'educazio-
ne online - sia attraverso una diversificazione
delle strategie organizzative e gestionali da
parte di chi produce questo tipo di contenu-
ti, sia attraverso una piu accurata ricerca di
soluzioni funzionali alla valutazione dei ri-
sultati ottenuti dagli utenti (Dede 2013). Tra
1 suggerimenti di Dede, in particolare, vale la
pena ricordare l'importanza dell'adozione di
strumenti autentici di verifica, il bisogno di
valorizzare gli strumenti di interazione piu
amichevoli (convivial tools), la necessita di do-
sare accuratamente la relazione tra percor-
si, ambienti di lavoro e media, I'opportunita
di puntare su forme mediate di interazione
avanzata con 1 destinatari, per esempio, in-
vestendo sul cosiddetti «animated pedagogi-
cal agents» (APAs), il vincolo rappresentato
dall'integrazione nel sistema di tecnologie in
grado di elaborare dati di accesso e utilizzo e
generare soluzioni adattive in base alle infor-
mazioni raccolte. Si configura, in pratica, uno
scenario che lo stesso Dede (2013: 47) defini-
sce «post-MOOC world».

Questa prospettiva ha diverse implica-
zioni e puo assumere varie declinazioni. In
primo luogo sirafforza l'idea che 'efficacia di
un MOOC possa o debba in qualche modo esse-
re legata a un potenziamento della dimensio-
ne collaborativa, intesa sia in modo generico
(si parla ormai abitualmente di cMOQCs, cfr.
Lugton 2012) che piu specificamente basata
sulla progettazione di corsi centrati su attivita
peer-reviewed e aperti talora a soluzioni blen-
deds. Di conseguenza, si aprono almeno due

9 A proposito dell'evoluzione dei MOOCs per l'apprendimento del-
le lingue, ci sono gia esperimenti molto interessanti di corsi mi-
sti e decisamente collaborativi per insegnanti, detti «LTMOOCs»

(cfr. http://ltmooc.com/)
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ulteriori prospettive: una - particolarmente
interessante - piu orientata al rafforzamen-
to delle interazioni tra gli utenti e I'ambiente
di apprendimento, una strada che porta da un
lato versoicosiddetti «MOOLE» (Massive Open
Online Learning Experience), recuperando in
modo significativol'approccio pedagogico cen-
trato sui problemi (problem based learning),
che in quest'ottica appare decisamente indi-
cato (Holton 2012), e dall'altro si orienta verso
un design piu centrato sul singolo destinata-
rio, fino a immaginare un modello alternativo
detto «Small Private Online Courses» (SPOCs)
(Fox 2013), il cui scopo, tra le altre cose, & de-
finito «increase instructor leverage, student
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throughput, student mastery, and student en-
gagement» (Fox 2013: 39); 'altra centrata sul
potenziamento dell'interattivita in senso lato
e sullipotesi che la motivazione e la perfor-
mance degli utenti possano essere sostenute
puntando in particolare sull'approccio ludico,
fino a parlare di «Massively Multiplayer Online
Role-Playing Game» (MMORPG) (Holton 2012),
ovvero orientarsi verso quel fenomeno in ra-
pida crescita che va sotto il nome generico di
«gamification». Certo, e ancora presto per dire
se queste nuove prospettive saranno in grado
di produrre risultati significativi e risolvere
i limiti riscontrati nei MOOCs. Ma questa ¢ la
sfida che ciaspetta.
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INTRODUZIONE

Nonostante la forte e persistente crisi
economica che interessa ancora l'economia
italiana, il numero degli ingressi dei migranti
continua a essere in crescita e i dati dell'ulti-
mo Dossier Caritas (Centro Studi e Ricerche
IDOS 2013) segnalano che oltre cinque milio-
ni di cittadini stranieri sono oggi presenti sul
nostro territorio nazionale. Un elemento di
novita che comincia pertanto a riguardare al-
cuni contesti migratori urbani anche in Italia
e quello della «superdiversita», termine con il
quale si sottolinea la presenza molto rilevan-
te e 'estrema eterogeneita delle provenienze

1 Il contributo e stato concepito e realizzato in collaborazione fra gli
autori; ciononostante, la responsabilita di redazione finale va ripartita
nel modo seguente: Matteo La Grassa e autore del parr. 1; 2; 3; 3.2; 3.3;
Donatella Troncarelli € autrice dei parr. 3.1; 3.4; 4.

dei migrantiz Tale aspetto ha ricadute dirette
anche nell'ambito della mediazione intercul-
turale perché, accantoalla varieta delle lingue
e delle culture di appartenenza dei nuovi cit-
tadini, simoltiplicano ovviamente le occasioni
interazione tra nativi e non nativi nei piu vari
contesti di comunicazione (da quelli lavora-
tivi, alla scuola, agli ospedali, agli uffici), che
devono essere rese pragmaticamente efficaci.

L'interazione tra soggetti che hanno mo-
delli culturali diversi & un processo con esiti
incerti (Balboni 2007), specialmente quando
le loro competenze linguistiche sono palese-
mente sbilanciate. Emerge quindil'esigenza di
rendere maggiormente gestibili le interazioni
comunicative tra soggetti di lingue e culture
diverse e nel conseguimento di questo obiet-
tivo puo contribuire in maniera determinante
la figura professionale del mediatore intercul-

2 Conspecificoriferimentoal contestoitaliano, il concetto di «superdi-
versita» e stato adottato per rendere conto dei fenomeni di mutamento
del panorama linguistico gia potenzialmente in atto (Barni, Vedovelli
2009).
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turale= egliriveste unruolo fondamentale per
larisoluzione dei problemi nella comunicazio-
ne e, piu in generale, nella interazione sia tra
cittadini con culture diverse, sia tra i cittadini
immigrati e le istituzioni e 1 servizi del paese
diaccoglienza.

Al mediatori interculturali, che in Ita-
lia sono principalmente persone non italiane
con esperienza di migrazione, dovrebbe esse-
re pertanto garantita una formazione lingui-
stica che assicurilorounlivello di competenza
avanzato.

In questa direzione si e mosso il Progetto
Advancing cross-Cultural MEdiation (ACUME),
rivolto a quanti operano o sono interessati a
operare nel settore della mediazione lingui-
stico-culturale e ideato e realizzato da un par-
tenariato che comprende universita, agenzie
formative e associazioni no-profit« Si tratta
di un progetto di adeguamento e trasferimen-
to in Italia di un percorso formativo mutuato
dalla Spagna, che si focalizza su alcune speci-
fiche aree di competenze proprie della figura
professionale del mediatore interculturale in-
tegrandole con la formazione a distanza peril
rafforzamento di competenze linguistico-co-
municative in lingua italiana.

Nel presente contributo si presentano
1 principali aspetti metodologici alla base del
Progetto con particolare riferimento a quelli
correlati con la formazione linguistica in ita-
liano LZ, realizzata mediante l'uso delle tecno-
logie di Rete, descrivendo la struttura dei mo-
delli operativiadottatie deipercorsi formativi
propostl.

3 La presenza degli immigrati in Italia si e tradotta in questi anni in
una delle poche forze propulsive dell'economia italiana: a fronte di una
emorragia di piccole e medie aziende che falliscono, siregistra una cre-
scita significativa di nuove aziende avviate dai cittadini stranieri (Vedo-
velli 2013). Considerati i nuovi assetti demografici italiani, siritiene che
accanto ai tradizionali settori di impiego dei migranti (edilizia, turisimo,
assistenza familiare, agricoltura) anche il settore della mediazione pos-
sa assumere un ruolodi primo piano nel panorama delle professionalita
dei cittadini stranieri

4 1l Progetto, finanziato dal programma Lifelong Learning-Leonar-
do da Vinci TOI, e stato coordinato dal Centro FAST dellUniversita per
Stranieri di Siena (responsabile scientifico Andrea Villarini) e ha visto
la partecipazione dei seguenti partner nazionali e internazionali: As-
sociazione Centro Ricerche e Attivita (CReA); DIDA Network SrL; INter-
national COnsulting and Mobility Agency SL (INCOMA); FH JOANNEUM
Gesellschaft mbH; Direccién General de Coordinacion de Politicas Mi-
gratorias, Consejeria de Empleo (DGCPM).

RUOLO
DEL MEDIATORE
INTERCULTURALE

Per inquadrare meglio la questione della
formazione linguistica del mediatore inter-
culturale & opportuno fare almeno qualche
accenno alle funzioni che e chiamato a svol-
gere. Definire con precisione questo aspetto
e un compito estremamente difficile. Qualche
anno, dopo le prime generiche indicazioni le-
gislative sulla mediazione (Legge 40/1998),
Petilli e Pittau (2004) segnalavano la totale
disorganicita del quadro relativo alle funzio-
ni e al percorso di formazione seguito dal me-
diatore in Italia; tra gli aspetti critici venivano
indicati: il rischio di una semplicistica sovrap-
posizione di competenze tra traduttore e me-
diatore o, all'opposto, la tendenza ad attribui-
re al mediatore ruoli che andavano oltre le sue
competenze; scarsa chiarezza sulla possibilita
da parte dei soggetti italiani a svolgere il ruo-
lo di mediatore; modesta valorizzazione delle
competenze acquisite «sul campo» in modo
non formale.

Sebbene oggi cominci a esserci una mag-
giore chiarezza sulle funzioni e gli ambiti di
intervento del mediatore interculturale, va
comunque tenuta presente limpossibilita di
rendere generalizzabili su vasta scala le ca-
ratteristiche del suo profilo. L'attivita di me-
diazione, infatti, risulta strettamente connes-
sa a un contesto, quello migratorio, che e per
antonomasia in evoluzione e assume contorni
diversi a seconda dei territori in cul avviene.
Ne consegue che le competenze e gli ambiti di
intervento del mediatore interculturale pos-
sono essere diversi sia a livello nazionale, da
regione aregione, che europeo, con differenze
anche notevoli dei ruoli svolti in paesi come
I'Ttalia, la Francia, la Germania, la Gran Bre-
tagna, la Grecia e la Spagna (Casadei, France-
schetti 2008). Non & quindi possibile, né proba-
bilmente auspicabile, ricondurre a un quadro
unitario la complessita dei profili di mediato-
re, considerata la diversita dei contesti in cul
questl operano e il conseguente diverso in-
quadramento normativo, nonché il percorso di
formazione che devono seguire.

Tenuto conto di queste precisazioni,
con riferimento alla situazione italiana, im-
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portanti linee guida sono state elaborate dal
CNEL (Consiglio Nazionale dell’Economia e
del Lavoro Organismo Nazionale di Coordina-
mento per le politiche di integrazione sociale
degli stranieri), che elenca i seguenti requisiti
utili per poter svolgere il ruolo del mediatore
(CNEL 2009):

origine preferibilmente straniera
con esperienza personale diimmigra-
zione;

buona conoscenza della cultura e del-
la lingua parlata e scritta italiana;
buona conoscenza della cultura e del-
la realta socioeconomica del paese di
origine;

sufficiente conoscenza della realta
italiana e del territorio in cui opera;
possesso di un titolo di studio me-
dio-alto;

congrua permanenza in Italia;
motivazione e disposizione al lavoro
relazionale e sociale, capacita perso-
nali di empatia e riservatezza.

Il CNEL, inoltre, specifica i requisiti lin-
guistici del mediatoriindicando «ottima cono-
scenza della lingua italiana parlata e scritta
(corrispondente al livello avanzato C di com-
prensione e allivello Bdiproduzione del QCER
- Quadro comune europeo di riferimento)»
(CNEL 2009).

Le indicazioni del CNEL enfatizzano il
peso delle competenze culturali e di relazio-
ne del mediatore e chiariscono che non puo
essercl coincidenza tra il suo ruolo e quello di
un traduttore; differenziazione, questa, non
sempre adeguatamente sottolineata, neanche
da parte di quanti svolgono attivita di ricerca
sulla mediazione (Gavioli 2009). Il mediatore
assume piuttosto la funzione di “ponte” tra il
suo assistito e il soggetto o l'ente con cui egli
interagisce. Lo scopo che il mediatore deve
perseguire e quello di rendere comprensibili
ed efficaci le interazioni e non quello di tra-
durre testi orali o scritti di tipo specialistico,
con cui pure egli dovra confrontarsi. Pertanto,
la formazione linguistica proposta ai mediato-
ri dovrebbe essere elaborata a partire da que-
sta valutazione del loro ruolo.

L'importanza fondamentale di una ade-
guata competenza linguistico-comunicativa
per esercitare in maniera efficace l'attivita
di mediazione, e confermata dall'esperienza
sul territorio maturata da molti operatori del
settore: servizi pubblici di qualunque genere,
dalla scuola, alla sanita, all'assistenza sociale,
hannonecessitadiricorrereallafiguradel me-
diatore in primo luogo perché sono in difficol-
taadialogare sul pianolinguistico conlutenza
straniera. Questa difficolta di comunicazione
determina incomprensioni con conseguenze
piu o meno gravi su piu livelli: appuntamenti
in date e orari sbagliati, scarsa o superficiale
comprensione dei bisogni dell'utente che si
rivolge al servizio, rallentamento delle prati-
che, scarso utilizzo dei servizi sanitari di tipo
preventivo da parte di utenti stranieri ecc. E
evidente che le competenze linguistiche sono
da considerarsi un elemento centrale per lo
svolgimento della professione del mediatore.

Dal momento che, come si e detto, 'ade-
guata competenza linguistica risulta un pre-
requisito per svolgere efficacemente l'attivi-
ta di mediazione, a essa e stato dato notevole
spazio nell'ambito del progetto ACUME. In li-
nea generale, il Progetto si é focalizzato sulla
definizione delle competenze del mediatore
interculturale, elaborando un percorso di for-
mazione professionale che puod essere seguito
da soggetti operanti nel campo della media-
zione in contesti e in paesi diversi.

Il Progetto si e articolato su due piani
fortemente interconnessi e complementari
tra loro: sono state sviluppate, infatti, le com-
petenze di mediazione che implicano una co-
noscenza approfondita dei contesti in cui il
mediatore operera con maggiore frequenza
(scuola, ospedali, uffici ecc.); inoltre, sono sta-
te sviluppate abilita sociali e di relazione utili
a mettere in atto con efficacia l'opera di me-
diazione. Contestualmente ¢ stato dato spazio
allo sviluppo delle competenze linguistiche a
fini professionali.

LA FORMAZIONE LINGUISTICA
DEI MEDIATORI
NELL'AMBITO DEL PROGETTO ACUME
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Il percorso formativo per i mediatori che
operano in [talia e stato realizzato in modalita
blended: la parte piu strettamente legata alle
abilita dimediazione sie svoltain presenzas la
formazione linguistica, invece, e stata erogata
in e-learning, mediante l'uso di una piattafor-
ma Open SOUrces.

3.1.QUALE TIPO
DIFORMAZIONE IN RETE

Negli ultimi anni e stato rivolto un in-
teresse sempre maggiore all'e-learning come
modalita per attuare la formazione profes-
sionale, specialmente per la flessibilita dei
percorsi didattici, che e possibile offrire ricor-
rendo a tecnologie di Rete, e per l'indipenden-
za spazio-temporale, di cui possono godere gli
utenti. I1 poter conciliare la formazione con
le proprie esigenze lavorative costituisce, so-
prattutto in una prospettiva di long life lear-
ning, un importante fattore per chi vuole co-
gliere I'opportunita diaggiornare e migliorare
le proprie competenze professionali, ma non
puo dedicare prioritariamente il proprio tem-
po all'apprendimento.

I corsi offerti, pur mantenendo tutti que-
stl requisiti essenziali, possono pero variare
molto per le caratteristiche che presentano e
per il paradigma teorico e metodologico su cui
si basano. La gamma delle soluzioni attuabili
comprende dunque varie tipologie essenzial-
mente riconducibili a:

- corsi da svolgere in completo auto-
apprendimento, in cul l'utente inte-
ragisce con 1 soli materiali didattici,
strutturati in modo da guidare l'ap-
prendimento;

- corsli in cui l'utente e seguito anche
da un docente/tutor che lo sostiene
nell'uso dei materiali, fornisce spie-
gazioni e assistenza, ma continua ad
apprendere solo in una prospettiva
individuale;

5 Durante la formazione in presenza sono state realizzate, oltre alle
lezioni frontali, attivita di tirocinio; tecniche di ascolto attivo; teatro so-
ciale e giochi interculturali

6 Siringraziano per la collaborazione allideazione, allo sviluppo e
all'erogazione del percorso formativo online Luciana Menna, Giuseppe
Nuccettelli, Eleonora Spinosa, Sergio Carapelli e Claudia Guerrini

- corsiin cuil'apprendimento sirealiz-
za 1n una dimensione sociale in quan-
to linterazione dellutente con altri
apprendenti e con il tutor costituisce
un requisito fondante.

Quest'ultima tipologia di corsisfruttal'evo-
luzione delle tecnologie informatiche, utilizzan-
do le applicazioni del cosiddetto «Web 2.0» per
creare ambienti virtuali di apprendimento mul-
tirelazionali, in cuila fruizione autonoma di con-
tenuti didattici multimediali e associata al lavo-
ro collaborativo tra gli apprendenti e integrata
dallimpiego delle risorse presentiin Rete. In tali
ambienti, I'apprendimento ¢ infatti considerato
come un processo dialogico di costruzione della
conoscenza, in cui il singolo e impegnato con il
sostegno del gruppo e del tutor, il quale guida le
interazionie le orienta in modo da promuovere e
valorizzare l'apporto di tutti. Come nota Trentin
(2000: 25), questa modalita «ben si adatta alla
formazione dell'adulto dove la condivisione del
vissuto personale, in relazione all'argomento
di studio, puo effettivamente giocare un ruolo
molto forte a vantaggio dell'intero processo for-
mativo». Se il percorso didattico proposto € an-
che orientatoalla soluzione di problemi, coinvol-
gendo gli studentiin attivita significative ereali,
si gettano le basi per costruire e consolidare un
senso di appartenenza che puo condurre alla
costituzione di una comunita di pratica entro la
quale un gruppo di professionisti pud continua-
re a comunicare confrontandosi, discutendo,
scambiandosi informazioni e migliori pratiche,
aiutandosi nell'affrontare problemi e sostenen-
dosi reciprocamente nell'apprendimento che
puo estendersi oltre ai confini temporali dell’e-
sperienza formativa (Trentin 2000; Manca, Sarti
2002)..

Al conseguimento di un simile obiettivo ha
mirato la progettazione del percorso formativo
rivolto ai mediatori culturali del Progetto ACU-
ME che siarticola in due livelli di apprendimen-
to, AZ e Bl, ed e stato sviluppato in un ambiente
allestito sulla piattaforma open source A-Tutor
(Fig. 1).

7 Trentin (2000) distingue tra «apprendimento reciproco» o «mutua-
to» e «apprendimento collaborativo», in quanto quest'ultimo si basa su
un percorso didatticamente definito di cui qualcuno ne cura la regia,
mentre il primo si fonda sull'aiuto reciproco e la condivisione di espe-
rienze.
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Gli strumenti di comunicazione e le ri-
sorse per l'apprendimento messe a disposi-
zlone in questo ambiente consentono l'inte-
grazione di piu modalita di lavoro. [ materiali
didattici appositamente realizzati e le risorse
di Rete selezionate prevedono infatti una frui-
zione individuale da parte del mediatore che e
pero contemporaneamente chiamato a discu-
tere le attivita con 1 colleghi di corso e con il
tutor, ariflettere sul proprio apprendimento e
a svolgere compiti comuni la cuirealizzazione
richiede la collaborazione con il gruppo.

L'apprendimento individuale assistito si
intreccia continuamente con la dimensione
sociale, che diventa sempre piu preponderan-
te con il procedere dal livello A2 al livello B1.
In quest'ultimo, la formazione si centra sullo
studio di casi di mediazione che chiamano in
causa le capacita professionali del singolo e
costituiscono lo scenario entro il quale svi-
luppare le competenze espositive necessarie
perredigere relazioni puntuali ed efficaci, con
cul generalmente si conclude l'attivita di me-
diazione. In questo modo l'apprendimento e
direttamente correlato al contesto operativo
del mediatore e si viene a creare una interdi-
pendenza positiva tra i partecipanti alla for-
mazione che, condividendo esperienze e cono-

Centro FAS.T.

Progetto ACUME

scenze, arricchiscono le proprie competenze,
rafforzano la propria identita professionale e
sperimentano il supporto derivato dalla con-
divisione nella gestione di problematiche pro-
fessionali.

3.2.GLIOBIETTIVIEI CONTENUTI
DELLA FORMAZIONE IN RETE

Nel percorso formativo elaborato per lo
sviluppo delle competenze in lingua italiana, 1
contenuti e le modalita di insegnamento sono
strettamente legati a quanto € emerso dall’a-
nalisi dei bisogni del profilo professionale del
mediatore che opera in [talia. Considerata la
complessita di questa figura professionale, l'i-
dentificazione dei bisogni ha richiesto la col-
laborazione di enti che si occupano di ambiti
diversi: formazione linguistica, formazione
nella mediazione, formazione volta all'inse-
rimento nel mondo del lavoro. Il fatto che le
competenze richieste ai mediatori risultino
piuttosto varie e articolate, ha reso necessario
lo scambio di conoscenze da parte di enti con
competenze diverse, in modo da poter indivi-
duare le caratteristiche della formazione che
deve essere garantita agli operatori della me-
diazione.

(]
Centro FAST ¥
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Figura 1: Home page dell'ambiente di apprendimento allestito per la formazione linguistica del Progetto ACUME.
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L'analisi dei bisogni, precondizione ne-
cessaria alla elaborazione di una proposta for-
mativainLZ, e stata operataa piulivellidipro-
fondita seguendo la proposta di Tarone e Yule
(1989), identificando in primo luogo i princi-
pali contestidiintervento dei mediatori e suc-
cessivamente analizzando linguisticamente i
tipi e 1 generi testuali che essi sono chiamati
a interpretare, produrre o rendere accessibi-
li periloro assistiti. L'analisi svolta sulla base
di un corpus di testi scritti a questo scopo da
mediatori culturali che gia operano in Italia e
integrata con le indicazioni contenute nel Sil-
labo a cura di Lo Duca (2006), ha consentito di
presentare nel percorso formativo i tratti lin-
guistici di maggiore rilevanza per il pubblico
di apprendenti considerato. La selezione dei
testi ha quindi avuto un ruolo centrale anche
nell'elaborazione del sillabo proposto alla base
del percorso formativo.

Tutti i testi inseriti nelle diverse unita
sono correlati con i contesti di comunicazione
in cui il mediatore si trovera principalmente a
operare.

Considerato che egli sara chiamato a
comprendere, produrre o mediare al suo as-
sistito una gamma varia e complessa di testi
scritti, il principale obiettivo del percorso di
apprendimento online e stato quello di svi-
luppare l'abilita di scrittura, attiva e passiva,
necessaria per operare concretamente ed ef-
ficacemente nella comunicazione scritta con
le varie istituzioni. La scelta ¢ stata determi-
nata anche dalla constatazione che, sebbene
alcuni mediatori abbiano un elevato livello di
competenza nella comunicazione orale, nella
comprensione ed elaborazione dei testi scritti
emergono le principali criticita, che possono
porre arischio il buon esito dell'attivita di me-
diazione.

Attivita di preparazione
alla comprensione scritta

oot >

Attivita di comprensione

Attivita sul lessico

Attivita sulle strutture

Attivita su aspetti
testuali e pragmatici

Attivita di reimpiego
libero e guidato

309 del carico di lavoro

___________________

60% del carico di lavoro
1 —

>

Attivita di scrittura

1096 del carico di lavoro

Figura 2: Articolazione dell'unita di apprendimento nel segmento per il livello AZ.
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3.3.IMODULIPERILLIVELLO A2

Il livello di apprendimento A2 compren-
de 2 moduli di 4 unita, ciascuna delle quali
consta di circa 5 ore di carico di lavoro.

Ogni unita si articola in 5 sezioni, come
mostrato nella figura 2 e ruota intornoaunoo
piuinput testuali.

I moduli di livello A2 sono propedeutici
alla comunicazione professionale che si rea-
lizza negli ambiti sanitario e scolastico, e for-
niscono alcune informazioni di base su questi
contesti. Tenuto conto del livello del pubblico
di riferimento di questi moduli, si & data par-
ticolare importanza alla presentazione dei
contenuti: oltre allo sviluppo delle competen-
ze linguistiche, infatti, si presuppone che un
apprendente di livello A2 non abbia una pro-
fonda conoscenza della cultura italiana e ab-
bia necessita di rafforzare anche le sue com-
petenze generali sugli ambiti e 1 contesti della
mediazione.

Considerate le particolari esigenze degli
aspiranti mediatori con livelli di competenza
elementare, la maggior parte del testi input
delle unita del corso AZ sono di tipo informa-
tivo. Nello specifico i generi di testi sono i se-
guenti:

home page del sito di scuole;

testo informativo sull'articolazione
del sistema scolastico italiano;

testi informativi sui i trasporti urba-
ni;

testo informativo su come iscriversi
al Servizio Sanitario Nazionale;

testo regolativo su come funziona
una chiamataal 118.

Ciascuna unita comprende attivita indi-
viduali, attivita da svolgersi in gruppo in mo-
dalita asincrona e attivita da svolgere all'in-
terno di un evento sincrono coordinato da un
tutor esperto.

Al lavoro individuale e riservato un peso
del 60% del carico di lavoro complessivo. Le
attivita da svolgere individualmente riguar-
dano la comprensione del testo e gli approfon-
dimenti lessicali, strutturali e testuali/prag-
maticl.

Il lavoro in gruppo, a cul e dedicato il
30% del carico complessivo di lavoro, preve-
de lo svolgimento di attivita di preparazione
alla comprensione del testo e di produzione
da svolgere in piccoli gruppi virtuali, secon-
do una prospettiva collaborativa. Il principale
strumento diinterazione del gruppo € il forum
all'interno del quale avviene una comunica-
zlone asincrona, molto utilizzata nella didatti-
ca e-learning, soprattutto nelle attivita di pia-
nificazione, elaborazione e revisione dei testi
scritti in forma collaborativa (Trentin 2008).

I1 lavoro svolto negli eventi sincroni rag-
giunge il 10% del carico complessivo. Gli ap-
prendentisiincontrano con il docente/tutorin
modalita sincrona con un sistema di videocon-
ferenza. Le attivita proposte in questa sezione
sono focalizzate sulla riflessione e la discus-
sione sull'uso delle forme linguistiche presen-
tate nellunita, oppure sono state utilizzate al
fine di stimolare l'interazione orale, l'abilita
generalmente meno sviluppata con la didatti-
ca e-learning. Si segnala inoltre che gli eventi
sincroni sono risultati molto utili per raffor-
zare il sensodiappartenenza deimembridella
comunita di apprendimento con positive rica-
dute sul piano motivazionale.

3.4.IMODULI PERILLIVELLO B1

Seguendo quindi le indicazioni per la
progettazione didattica indicate dal Quadro
comune europeo di riferimento per le lingue
(QCER) (Council of Europe 2001/2002), il
percorso formativo per il livello Bl si centra
strettamente sulle tipologie e generi di testo
di cui e richiesta la fruizione e la produzione
nell'ambito della mediazione linguistico-cul-
turale. Le forme linguistiche su cui focalizza-
re l'attenzione, come accennato nei paragrafi
precedenti, sono selezionate prendendo in
esame le modalita espressive di cui il media-
tore deve acquisire una padronanza per poter
descrivere, narrare, argomentare ed esporre
in modo adeguato nelle relazioni sull'attivita
di mediazione svolta.

Nel percorso dilivello B1 proposto, punto
di partenza per l'attivita didattica e l'esplora-
zione diun report, che siarticola intorno all'a-
nalisi di casi concreti di mediazione. Si tratta
di un genere testuale piuttosto complesso in
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cui convergono elementi e caratteristiche di
diversi tipi testuali e si alternano modalita
di esposizione tendenzialmente oggettive ed
elementi di valutazione e di commento neces-
sariamente soggettivi. Il segmento formativo
relativoaquestolivellodiapprendimentocom-
prende 2 moduli, costituiti da 4 unita. Il primo
modulo e inerente alla mediazione in ambito
scolastico, mentre il secondo alla mediazione
in ambito sanitario. Ciascuna delle unita di cui
sicompone il modulo ha come oggettouna par-
tedireport e focalizza l'attenzione sulle carat-
teristiche tipologiche pertinenti/dominanti
(descrizione, narrazione, argomentazione, va-
riamente intrecciate), relativamente a un caso
di mediazione. Scopo della sequenza diattivita
di cui é richiesto lo svolgimento e lo sviluppo
della consapevolezza delle diverse dimensioni
testuali e della capacita di usare forme lingui-

Sezione 1 >
Attivita Condivisa
Sezione 2 >
[l report
Sezione 3 >
Grammaticando
Sezione 4 >
Testo e contesto
Sezione 5
>

Con parole tue

sticheadeguate al genere eal tipo testuale che
siintende produrre.

Come per il livello AZ, ogni unita si arti-
colain 5 sezioni (Fig. 3).

La prima propone un'attivita da svolgere
con modalita collaborative, in cui i mediatori
riflettono sulla tematica oggetto del report,
mettendo a confronto le proprie esperienze e
conoscenze. Nella seconda sezione viene pre-
sentato il report con le schede di approfondi-
mento e le domande di comprensione globale
e analitica. Nella sezione «Grammaticando»
vengono approfondite le forme linguistiche,
con particolare riguardo alle forme verbali e
alle strutture che caratterizzano il tipo di te-
stualita presentato. La successiva sezione si
focalizza, anche con la presentazione di nuo-
vi testi, sugli aspetti lessicali e testuali che
costituiscono gli aspetti in cui i mediatori in-

Attivita diriflessione,
condivisione di esperienze e conoscenze

Attivita di comprensione

Attivita sulle strutture

Attivita su aspetti testuali e lessicali

Attivita di scrittura condivisa

Figura 3: Articolazione dell'unita di apprendimento nel segmento per il livello B1.
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contrano maggiori difficolta nella stesura di
report. La sezione conclusiva invece chiede di
realizzare, in scrittura condivisas, un report su
un caso simile a quello oggetto dell'unita. Con
quest'ultima attivita i mediatori sono chiama-
ti a riutilizzare le forme linguistiche presen-
tate, a esercitarsi sulle funzioni dominanti
del testo, effettuando scelte linguistiche con-
gruenti, rimettendo in gioco le competenze ac-
quisite e le riflessioni condivise con l'attivita
collaborativa della sezione iniziale. L'elabora-
zione di un testo comune a tutto il gruppo di
lavoro procede attraverso interventi indivi-
duali che il singolo realizza dopo aver discusso
conglialtrilemodalita e gli scopidelle proprie
scelte. Cio consente al tutor di poter seguire,
orientare e sostenere il processo di elabora-
zione rafforzando lo sviluppo di competenze
sia linguistiche che metacognitive.

CONCLUSIONI

La proposta formativa elaborata e spe-
rimentata nell'ambito del Progetto ACUME
si e configurata non solo come l'integrazione
e il trasferimento di un percorso innovativo
attuato con successo in altre realta europee,
ma anche come un laboratorio di sperimenta-
zione di nuove metodologie didattiche basate
sull'impiego delle Tecnologie della Informa-
zione e della Comunicazione (TIC). Il ricorso
all'e-learning per formulare una risposta alla
necessita di rafforzare le competenze del me-
diatore interculturale allo scopo di rendere il
contatto tra soggetti di lingue e culture diver-
se maggiormente gestibile e proficuo, ha in-
fatti consentito di verificare l'efficacia di una
serie diaspettiche caratterizzano la formazio-
ne a distanza basata su tecnologie di Rete.

In primo luogo la scelta di sganciare la
formazione linguistica da quella piu stretta-
mente legata alle pratiche della mediazione,
attuata in presenza nel progetto, ha permesso

8 [sistemidi per la scrittura condivisa come il wiki, di cui si avvale la
plattaforma ATutor, consentono la collaborazione degli utenti nella re-
alizzazione di un testo, che puo essere modificato da tutti coloro che vi
hanno accesso, sia con agglunte che con sostituzioni e rielaborazioni
L'impiego di questi sistemi & associato all'uso di strumenti di comunica-
zione disponibili in piattaforma, che permettono agli utenti di decidere
come organizzare e sviluppare il testo condiviso, confrontando le loro
conoscenze Inmerito

al mediatori di potersi dedicare a quello che
sembra un bisogno meno impellente a chi gia
riesce a comunicare agevolmente nella vita
quotidiana: il conseguimento di un livello di
competenza piu elevato che consenta la ge-
stione di usi scritti di ambito professionale.

La capacita di sapere descrivere, narra-
re, esporre e argomentare in modo efficace
attraverso la comunicazione scritta costitu-
isce un fattore molto importante per il buon
esito dell'attivita di mediazione poiché pone
le istituzioni coinvolte in grado di capire sce-
nari, motivazioni, bisogni e quindi di elaborare
risposte adeguate. La possibilita data dall'e-/e-
arning dipoter combinare glialtriimpegnicon
il corso dilingua italiana ha permesso dunque
ai mediatori di seguire il percorso offerto con
continuita e di trovare spazio per migliorare
le proprie capacita espressive, anche a coloro
che risiedono da tempo in [talia e possiedono
una competenza quasi nativa negli usi orali.

In secondo luogo l'adozione di un ap-
proccio metodologico volto a sostenere la di-
mensione sociale dell'apprendimento ha con-
sentito di poter intervenire sui processi che
soggiacciono all'attivita di scrittura rendendo
pitefficace e consapevole l'apprendimento. Lo
sviluppo collaborativo di testi, tramite sistemi
di scrittura condivisa, costituisce infatti un'oc-
casione per portare alla luce e far diventare
oggetto di riflessione conoscenze, strategie e
abilita che conducono alla realizzazione dei
prodottidella comunicazione e per far prende-
re coscienza all'apprendente dello stile cogni-
tivo, delle attitudini e delle preferenze che de-
terminano il suo modo personale di imparare,
portandolo a conseguire livelli di competenza
piu elevati. Si tratta di fattoriinerential sape-
re, al sapere essere e al saper apprendere, cioe
alle competenze generali dell'individuo, che,
come sottolinea il QCER, non sono dissociabi-
li dalla competenza linguistico-comunicativa
e la cul consapevolezza potenzia la capacita
di imparare a imparare, requisito importante
per continuare ad apprendere lungo tutto l'ar-
co della propria esistenza.

Infine, il corso dilingua italiana ha costi-
tuito perimediatoriun motivo di esplorazione
delle potenzialita delle tecnologie di Rete per
l'aggiornamento continuo delle proprie com-
petenze nel settore della mediazione. Non solo
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e stata costatata la quantita di risorse messe
a disposizione sul World Wide Web, ma attra-
verso il lavoro collaborativo in Rete e stata
evidenziata limportanza della condivisione
delle esperienze e il ruolo di saperi contestua-
1i, di cul ogni mediatore e portatore, gettando
le basi per la costituzione di una comunita di
pratica che potra continuare ad agire oltre 1
limiti temporali del corso. Ritrovandosi vir-
tualmente e utilizzando strumenti per la co-
municazione online, ormai diventati familiari,
1 mediatori potranno confrontarsi su pratiche
professionali comuni, ragionare insieme sui
casi complessi, riflettere sulle modalita di in-
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sottotitolare con

DotSub.com

pratiche di insegnamento-apprendimento
collaborativo dell'italiano L2

di Viviana Ciotoli, Insegnante di italiano L2

1 INTRODUZIONE

La quotidianita della pratica didattica ci
pone costantemente di fronte a nuove sfide,
da affrontare con la consapevolezza che l'ar-
ricchimento costante del ventaglio di attivita
da proporre alla classe di lingua e una priorita
formativa da perseguire con i sempre nuovi
mezzia disposizione. Questo assunto, valido in
qualunque contesto di insegnamento/appren-
dimento, appare ancor piu urgente quando ci
si confronta con la classe di lingua online, per
la quale sara importante assumere una pro-
spettiva didattica in grado di concedere uno
spazio di azione allo studente, a cui sia per-
messo partecipare attivamente alla costruzio-
ne del proprio apprendimento, operando su di
esso e manipolando i contenuti messi a dispo-
sizione, ma anche incontrando le possibilita
offerte dall'evoluzione del Web e dei suoi stru-
menti, sempre piu orientati alla connettivita e
alla collaborativita.

Analizzando le possibilita duso e di valo-
rizzazione diInternet e delle nuove tecnologie
in relazione alle esigenze pit attuali della for-

mazione, sicomprende facilmente come, da un
lato, la convergenza delle dimensioniformalie
informali dell'apprendimento abbia dato vita
a nuovi scenari e, dall’altro, come nella didat-
tica in Rete le prospettive di apprendimento/
insegnamento cerchino dievolversiindirezio-
ne di logiche che privilegiano l'interazione, lo
scambio, la condivisione.

Cercando di inserirci nell'orizzonte di-
dattico che si viene delineando nell'era del
Web 2.0, diviene necessario il confronto con le
nuove soluzioni tecnologiche e con le possibi-
lita che queste riescono a offrire alla didattica.
Cio diviene decisivo anche per fare i conti con
ibisogni, le esigenze e le abitudini degli utenti
che lo abitano, siano essi le nuove generazio-
ni dei digital natives, o il crescente numero di
digital immigrants (Prensky 2001), che, sem-
pre piu spesso, rivolgono al Web una domanda
sociale di competenza in lingua italiana che si
esprime in qualita di competenza nella lingua
d'uso: chi sceglie di intraprendere lo studio
della lingua italiana oggi lo fa animato dalla
voglia e dal bisogno di usare la lingua. Il fatto
che questa domanda debba relazionarsi an-
zitutto con 1 bisogni linguistico-comunicativi


DotSub.com

42

Esperienze / Attivita

e con le esigenze e le abitudini degli appren-
denti, sottrae la domanda stessa alle logiche
dell'educazione formale, aprendola a un oriz-
zonte ricchissimo di soluzioni didattiche, che
muovono in direzione di apprendimenti situa-
ti, immersivi, attuati per mezzo di strumenti
valorizzati dalla reticolarita e dalla multime-
dialita.

L'incontro con DotSub: & nato dalla volon-
ta di ricercare uno strumento che permettes-
se di fare uso di materiali audiovisivi nella di-
dattica dell'italiano online. Questo strumento,
pur essendo stato creato allo scopo di favorire
la cooperazione al lavoro di sottotitolaggio in-
terlinguistico e intralinguistico, e facilmente
ed efficacemente adattabile agli scopi forma-
tivi e alle azioni didattiche in un contesto di
insegnamento/apprendimento  dell'italiano
L2. Sperimentandone le potenzialita, & stato
scoperto che DotSub non solo consente di la-
vorare con materiali audiovisivi nella didatti-
ca in Rete, ma permette di operare su di essi
progettando azioni didattiche che privilegino
modalita di lavoro cooperative, attraverso la
condivisione di compiti, lo scambio e il sup-
porto tra pari e, in definitiva, il mutuo arric-
chimento.

1 Lospunto per orientarsi verso questo strumento é stato offerto dalla
relazione di Pireddu al Convegno ILSA del 2009. Cfr. Pireddu 2010.

USO DEL VIDEO NELLA DIDATTICA

Lalingua scritta e oggi affiancata da nuo-
ve modalita simboliche che ci proiettano verso
una reale convergenza e integrazione comu-
nicative. Non e altresi possibile sottovalutare
le esigenze derivanti dalle diverse modalita di
espressione, di comunicazione e di apprendi-
mento delle nuove generazioni, a cul sono co-
munque chiamati a conformarsi anche coloro
che vi si confrontano in qualita di formatori.
Le immagini in movimento sono uno dei tanti
sistemi simbolici e comunicativi concettualiz-
zati dall'uvomo. Il loro utilizzo in un contesto
didattico di insegnamento dellitaliano L2 fa-
vorisce un avvicinamento all'esperienza diret-
ta e permette direcuperare quel collegamento
con il contesto in cui le conoscenze si applica-
nos.

Per imparare, oltre al confronto visivo
con attivita autentiche svolte da altri, e fonda-
mentale il coinvolgimento diretto nella prati-
ca (Lave, Wenger 1991; Resnick 1995; Rogoff
2006). Inoltre, per quanto riguarda l'insegna-
mento dellitaliano LZ, l'importanza e la vali-
dita di questo assunto si associa al fatto che
la comunicazione attraverso le immagini puo
offrire I'opportunita di «apprendere facendo».
Oltretutto, nel Web 2.0 si & affermato il feno-
meno dei contenuti prodotti dagli utenti e fio-
riscono piattaforme adatte al trattamento di
questi contenuti attraverso software online,
che dunque non necessitano di installazione e
si presentano come fondamentalmente open.
Cio, pensando alle possibilita nel campo dell'’e-
ducazione, vuol dire che, alla semplice fruizio-
ne dei contenuti, si affiancano le possibilita di
elaborazione attiva degli stessi.

I video, per loro propria natura, sono
adatti a rappresentare 1 processi che si svol-
gono nel tempo, nello spazio o azioni gover-
nate da dinamiche di causa-effetto, e arrivano
a rendere tangibile quello che in molti casi e

2 Per meglio chiarire il concetto si fa riferimento alla tradizionale
distinzione tra due diverse modalita conoscitive: quella esperienziale
(percettivo-motaria) e quella riflessiva (simbolico-ricostruttiva). La pri-
ma, in estrema sintesi, fa leva sui cinque sensi e lindividuo apprende
con la pratica, per tentativi ed errori. La seconda, invece, e quella che
consente l'apprendimento dei sistemi simbolici, utilizzati soprattutto
nellistruzione formale. Quest'ultima modalita, largamente usata per il
trasferimento di saperi complessi, & spesso percepita come astratta e
Innaturale.
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sottinteso, formalizzato in maniera astratta o
affidato alla capacita immaginativa (Bonaiuti
2010). Il linguaggio video possiede una poten-
za direalismo corporeo che, associata alla po-
tenza affettiva cinestetica e alla prossemica,
gli conferiscono un forte sentimento direalta,
elementicheloavvicinano moltoal linguaggio
onirico. Il video utilizza dunque un linguaggio
molto simile a quello di cui sono fatti i nostri
sogni (Miliacca 2008) e per questo funziona
come un ottimo “cavallo di troia” per la vei-
colazione di contenuti di apprendimento:. In
particolare, come spiega Bonaiuti (2010: 21),
affinché si possa conseguire 'utilita didattica
e importante che

il video svolga adeguatamente alcune funzioni
di presidio delle zone piu esterne, In termini si-
stemnici, del processo di apprendimento. Si trat-
ta in particolare delle zone di confine iniziali e
finali, laddove c'e da attivare interesse verso il
nuovo, come nel momento in cui si introduce
un diverso argomento, o al termine del lavoro,
allorquando e importante sciogliere 1 dubbi re-
sidul mostrando, anche visivamente, come le
cose concettualizzate in astratto prendono for-
ma nei contesti concretl.

Il video pud dunque farsi strumento ca-
pace di collegare teoria e pratica, interno ed
esterno, trasformare la noia in divertimento
e facilitare, attraverso l'entusiasmo nell'ap-
prendere, la comprensione. Attraverso la se-
lezione, operata dallinsegnante, di un video
rispondente tanto ai bisogni formativi quanto
ai gusti degli apprendenti, non sara difficile
favorire in essi il desiderio di riconoscersi in
un linguaggio a loro familiare.

3 Laforte densita semantica, plurisensariale e multipercettiva, capa-
ce di allacciare un'osmosi plastica tra la realta e le sue dimensioni spa-
ziali ambientali e temnporali (presente, passato, futuro), rende la visione
filmica un'esteriorizzazione di un processo mentale del soggetto, passi-
bile sempre e comunque di una certa identificazione e partecipazione
affettiva. Benché la diegesi sia differente, il linguaggio del film e quello
dell'esperienza onirica sono tra loro molto simili (Miliacca 2008)

COLLABORATIVITA
NELL'APPRENDIMENTO

Introdurre elementi che stimolino il la-
voro cooperativo all'interno della classe onli-
ne halo scopodiincoraggiare l'interazione tra
gli apprendenti e favorire la formazione del
gruppo classe e il sentimento di appartenenza
aesso, oltrea evitarelisolamento cheil setting
a distanza puo ingenerare. Di fondamentale
importanza nella gestione della classe online
e la comunicazione e, con essa, gli strumenti
atti a favorirla, di cui la piattaforma DotSub
dispone, cosl come le strategie didattiche che
siriuscira a mettereinattoallo scopo distimo-
larla.

Difatto attraverso DotSub é possibile pro-
muovere il processo di scrittura, che diviene
realizzabile in maniera collaborativa, sincro-
na o asincrona (Trentin 2008; Fratter 2004),
in ciascuna delle fasi che compongono il pro-
cesso stesso, dalla pianificazione/progettazio-
ne, alla trascrizione/stesura, sino a quella pit
apertamente collaborativa della revisione tra
pari. E noto inoltre che la scrittura puo rive-
larsi in grado di attivare una forte motivazio-
ne degli apprendenti (Campbell 2003; Sollars
2007) e, quando é condivisa, presenta un grado
di complessita aggiunto, poiché richiede capa-
cita di lavorare in gruppo, negoziare, risolve-
re conflitti e prendere decisioni attraverso il
problem solving collaborativo. Per lo sviluppo
ditali competenze e d'aiuto il lavoro iniziale di
creazione del gruppo classe da parte dell'inse-
gnante.

DotSub offre la possibilita di progettare
attivita contenutisticamente e cognitivamen-
te accattivanti e motivanti, che prevedano,
come ricorda Fratter (2004), vari tipi di colla-
borazione:

- parallela, che prevede la suddivisio-
ne del lavoro in singole parti, a cul
cilascun componente del gruppo puo
lavorare indipendentemente dagli al-
tri, in funzione di una fase successiva
in cul i singoli risultati parziali sono
organizzatiin un insieme organico;
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- sequenziale, inculillavoro, preceden-
temente suddiviso in fasi tra loro se-
quenziali, viene svolto attraverso gli
interventi in successione del singoli
componenti del gruppo, ciascuno dei
quali modifica quanto svolto dal com-
pagno che lo ha preceduto.

basata sulla reciprocita, che implica
la creazione di una forte interdipen-
denza tra 1 partecipanti, poiché ogni
componente del gruppo ha la possi-
bilita diintervenire sul lavoro di tutti
glialtri.

Tali modalita di collaborazione favori-
scono di fatto, come gia accennato, la condivi-
sione delle competenze, il reciproco scambio,
supporto e arricchimento. Utilizzando questo
strumento, infatti, non & difficile sollecitare
la partecipazione attiva di tutti i membri del
gruppo allo svolgimento del compiti, attra-
verso la distribuzione di attivita, ruoli e mate-
riali. Per mezzo della condivisione, si abbassa
il potenziale ansiogeno e conseguentemen-
te si catalizzano 1 processi di apprendimento
linguistico, si facilita la produzione scritta e
l'integrazione all'interno di un gruppo etero-
geneo di persone, con ricadute positive sia sul
piano del coinvolgimento affettivo degli ap-
prendenti, che sullo sviluppo del potenziale
di apprendimento, che risulta accresciuto per
ogni membro del gruppo.

DotSub¢ € una piattaforma dotata di
estrema versatilita, ideata al fine di permette-
re la condivisione e la collaborazione al lavoro
di trascrizione e traduzione di sottotitoli di vi-
deo in molteplici lingue, largamente interope-
rabile, anche conidispositivi mobili e isistemi
di traduzione ed editing video. La piattaforma
e facile da usare, non si deve installare alcuna
applicazione ed e un software completamente
gratuito. Attraverso le sue funzionalita, € pos-
sibile caricare 1 propri video, inserire sottoti-
toli o didascalie, tradurle in e da ogni lingua,
condividerle con un ristretto pubblico o con il

CARATTERISTICHE DI DOTSUB
E PROPOSTA DIDATTICA

4 Cfr ilsito Internet http://www.dotsub.com

vasto popolo del Web. E inoltre possibile cari-
care 1 video sottotitolati sui propri dispositivi
Personal Digital Assistant (smartphone, tablet,
lettore di mp4, ed altri dispositivi portatili) e
linkare i contenuti inseriti su DotSub nella
maggilor parte del siti e sui principali social
network, incrementandone ulteriormente la
visibilita e la fruizione. DotSub sposa infat-
ti il principio della connettivita, agevolando
la condivisione dei propri contenuti, e basa il
suo potenziale sulla «wisdom of crowds» (Su-
rowiecki2004), cioé sulla capacita degli utenti
di generare i contenuti e di alimentarli, perfe-
zionandoli progressivamente, cosl come av-
viene, per esempio, in Wikipedia.

L'utilizzo di DotSub puo essere adattato
agli scopi desiderati, siano essi educativi, in-
formativi, commerciali o di intrattenimento.
Questo strumento pud essere utile all'inse-
gnante impegnato a confrontarsi con i bisogni
di apprendimento del crescente numero dei
digital natives e deidigital immigrants, interes-
sati a sviluppare attivita didattiche online che
prevedono l'uso del video. Grazie alle funzio-
nalita offerte dalla piattaforma, i contenuti,
una volta pubblicati, sono condivisibili dall'in-
tero gruppo classe o da sottogruppi. Ciascuno
del componenti di ogni gruppo e chiamato a
sviluppare i contenuti testuali, operando sulle
didascalie e sulle trascrizioni e, come vedremo
in seguito, realizzando dei veri e propri eser-
cizi interattivi. Nelle mani degli apprendenti,
Dot5ub puo inoltre trasformarsi in un prati-
co strumento per svolgere attivita didattiche
in maniera condivisa con i propri compagni e
per creare, autonomamente o sotto la guida
dell'insegnante, contenutiin L2.

Per meglio valutare le potenzialita di
Dot5ub, si analizzano ora alcune attivita cre-
ate con questo strumento e alcuni potenziali
ambiti di utilizzo della piattaforma nella di-
dattica dellitaliano L2 online. Dopo una sin-
tetica descrizione delle attivita che sono sta-
te ideate, sara infatti piu facile apprezzare e
condividere i vantaggi, in termini di efficacia
nella didattica, di DotSub. Si segnala che i de-
stinatari della proposta didattica sono profes-
sionisti di varie nazionalita, che operano nel
settore enogastronomico e che apprendono la
lingua italiana per scopi professionali. Si trat-
ta di apprendenti che conoscono almeno due
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lingue straniere e che hanno in italiano un li-
vello di competenza parial Bl.

Il percorso didattico, incentrato su una
serie di attivita con l'uso di DotSub, ha richie-
sto l'allestimento di un ambiente di apprendi-
mento online, usando il social network Google+,
in cul poter ospitare tali attivita. Facendo ri-
ferimento al modello di unita didattica tradi-
zionale (UD), suddivisa in un numero discreto
di sottounita di apprendimento (UdA), ognuna
delle quali focalizzata sullo sviluppo di com-
petenza comunicativa, lessicale, o sullanalisi
delle strutture linguistiche, e stata creata con
DotSub una struttura organica per le attivita
corrispondenti a ciascuna delle fasi dell'UDs.
Tale struttura, che unisce le potenzialita duso
della piattaforma a quelle deivaristrumentidi
Google, si e rivelata estremamente funzionale
all'insegnamento delle lingue vive. Il collega-
mento traidue sistemisiattua cliccando sull’i-
cona alla base del video oggetto dell'attivita di
lavoro e, come accade con 1 social network piu
comunl, il contenuto video da sottotitolare,
precedentemente inserito in DotSub, una vol-
ta condiviso, appare su Google+ unitamente al
forum a esso associato ed ¢ immediatamente
leggibile da entrambe le interfacce.

Grazie all'estrema versatilita di questo
strumento e alla possibilita di operare facil-
mente modifiche ai contenuti con esso propo-
sti, 1 materiali e le attivita creati sono risultati
facilmente riadattabili per un loro uso con di-
versi profili di utenti e in contesti di apprendi-
mento anche molto distanti tra loro.

LEATTIVITA

Dopo aver cercato, nei precedenti paragra-
f1, di spiegare le specificita e i vantaggi dell'uso
di DotSub nell'insegnamento online dellitaliano
L2 e dianalizzare gli elementi fondamentali che
ne determinano l'efficacia a livello didattico - il
lavoro conilvideo e lo svolgimento di compiti at-
traverso la collaborazione e la condivisione -, &
utile sottolineare che, al di la del capitale fisico
rappresentato dai dispositivi tecnologici attra-
Verso cul possono essere veicolati 1 contenuti

5 Lharticolazione del percorso e stata mutuata dall'elaborazione teori-
co-applicativa per l'apprendimento online descritta in Troncarelli 2010

nell'era digitale, le funzionalita centrali di ela-
borazione, memorizzazione, comunicazione di
saperi e conoscenze sono ancora totale appan-
naggio della popolazione di utenti che abitano la
Rete. E in queste mani, di studenti, ma anche di
insegnanti e tutor, che le possibilita d'uso di que-
sto strumento diventano estremamente ampie,
a patto di esser disposti a mettersi in gioco, an-
che in maniera originale e creativa.

5.1.ILTASK

Il task proposto richiede agli studenti di
lavorare al fianco di un famoso cuoco come aiu-
tanti. Questi devono organizzare una serata a
tema vegetariano per trenta invitati. Il lavoro da
compiere e suddiviso in due fasi.

Fase 1. Consiste nella compilazione condi-
visa di una lista della spesa, rispettando i limiti
di budget prestabiliti e indicando, per ciascun
prodotto, prezzo e quantita; inoltre, per la se-
lezione del prodotti da inserire nella lista della
spesa si fornisce, oltre a un esempio realizzato,
un link a un supermercato online, presso cui ef-
fettuare idealmente gli acquisti.

Figura 1: [l task, pagina di presentaziones.

Fase 2. Gli apprendenti sono impegna-
ti nella realizzazione del menu della serata a
tema, attraverso la preparazione di un breve
video di presentazione dei vari piatti, da cor-
redare di didascalie, i cui contenuti testuali
dovranno essere discussi e scritti in modalita
condivisa su DotSub. Anche in questo caso si

6 Perlattivita, cfr. http://dotsub.com/view/1

b099c9fd7401

ecee-d3d3-4897-b48¢-
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fornisce un modello-guida utilizzabile per re-
alizzare la presentazione.

5.2.ILVIDEOVOCABOLARIO

Un'altra attivita tanto semplice quanto
efficace realizzata con DotSub e il videovoca-
bolario. Esso si compone di una sequenza di
immagini, o spezzoni di video, raffiguranti og-
getti, luoghi, espressioni e modididire. Scrive-
re le didascalie con il nome di ciascun oggetto
raffigurato, frutto diricerca e scrittura condi-
visa, e l'oggetto dell'attivita. Un'attivita di que-
sto genere, oltre ad essere utile per lo sviluppo
della competenza lessicale, puo essere impie-
gata per elicitare le conoscenze pregresse e
per stimolare la curiosita degli apprendenti,
attivando l'expectancy grammar, meccanismo
essenziale per il processo di comprensione.

Integrando i materiali sulla piattaforma
Google+ abbiamo dato vita a una struttura che
presentava dapprima una scheda che spiegas-
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se come e composto il tipico menu italiano; in
questo caso, un esercizio prevede, attraverso
apposite didascalie, l'identificazione di alcuni
piatti tipici della cucina italiana come appar-
tenenti alla categoria dei primi, degli anti-
pasti, dei contorni, dei dolci ecc. A cid faceva
seguito la compilazione condivisa di un menu
che sintetizzasse gli abbinamenti realizzati
nell'esercizio precedente. Infine, veniva il vi-
deovocabolario nel suo insieme.

In conclusione, merita un rapido cenno
la ricchezza del dialogo interculturale cui puo
dare vita un semplice esercizio di questo ge-
nere. Attraverso la realizzazione dell'incontro
interculturale, all'insegna della condivisione
attiva nella realizzazione di un compito as-
segnato, si ha un'ulteriore testimonianza di
come questo strumento possa essere usato
per progettare materiali per l'insegnamento
dell'italiano L2.

= usonaili da cucina
Dt atioen:
Coaintry:
Language:
Licensa:
Ganpudi: Mone
Viswes:
Posind by:

1 menute and 1 faLond

Conoscele il nome & quasti oggetti che i usano m

Cutmd?

o

Figura 2: [mmagine tratta dal videovocabolario’.

7 Pervisualizzare il videovocabolario, cfr. http://dotsub.com/view/36a39a6a-5539-409a-acd7-105ddc7079a3.
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5.3.LA VIDEORICETTA

I[lvideo diquesta attivita mostra una cuo-
ca alle prese con i passaggi necessari a prepa-
rare una semplice ricetta della cucina italiana.
Il video & idealmente suddiviso in due parti.
Nella prima, la cuoca elenca, mostrandoli, tut-
ti gli ingredienti necessari alla preparazione
del piatto, mentre nella seconda, quella in cui
la cuoca siadopera nella preparazione della ri-
cetta, la stessa descrive i passaggi e illustra le
azioni necessarie alla buona riuscita dell'ope-
razione. Questa seconda parte e stata privata
dell'audio ed era compito degli apprendenti
ricostruire attraverso le didascalie i procedi-
menti necessari a descrivere la sequenza di
passaggi relativi al procedimento della cuoca.

Questa attivita e stata contestualizzata
in un'attivita avente come obiettivi l'appren-

dimento di dosi, pesi, quantita, e integrata su
Google+, con una scheda in cui si presenta una
ricetta, un testo video linkato e inserito in Go-
ogle Drive, una attivita di comprensione del
testo video, realizzata con Google Form, una
scheda esplicativa su dosi, pesi e quantita.

A seguire é stata prevista un'altra attivi-
ta che, attraverso DotSub, permettesse il riuso
delle strutture apprese: in un video che mo-
stra la spesa fatta dal fruttivendolo, con l'indi-
cazione di quantita e prezzi, i corsisti devono
scrivere, in corrispondenza di ogni acquisto,
la domanda corretta che avrebbero posto al
negoziante, indicando anche dosi e quantita.
La videoricetta ¢ stata prevista per una even-
tuale fase disintesi, per stimolare il reimpiego
creativo delle strutture apprese e per fissare i
contenuti linguistici e culturali.

Videos | Menu

3

Feawred  MyVideos MostViowsd [awst Genn  Coliecions  language  Blog  Help

Jesseare/leDatate tagliate Bleting
@

0S4 03 1)

"2 5 0 (0 Likes / 0 Dislikes) Eiime 0 | o Tweet 0

Bt

Figura 3: La videoricettas.

Duration: 3 minntes and 31 seconds
Country:
Language:
License:
Genra: None
Views:
Posted by: on 22-ago-2012

Queslo wdeo G Spiega come 51 prepand una buona
Inttata dh paatade ma vna paete dellaudio 506 reanala e
Lanraalar in

manca la sgregesone del pocedumento
gruppa &, autandoa con il wdeo, neostode nseeme |
passaqqi necessan a realizzare questa ncetia

¥ Publish Video

8 Pervisualizzare la videoricetta, cfr. http://dotsub.com/view/2b6878c7-306f-4880-a00f-2ef9659dd628.
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PUNTIDIFORZA DIDOTSUB
NELLA DIDATTICA DELLE LINGUE

Quelle brevemente descritte sono solo al-
cune delle possibilita di utilizzo di DotSub, gra-
zie a cui e possibile infatti progettare un gran
numero di attivita didattiche che prevedono
la scrittura creativa di gruppo, come scrivere
il testo di una canzone a partire da una base
musicale, o le didascalie/il titolo di una storia
muta, o le battute di un dialogo di cui vengono
forniti solo alcuni spezzoni. Potranno inoltre
essere ideate attivita di riordino, suddividen-
do, per esempio, video in piu parti e lasciando
che siano gli studenti a ricostruirlo.

Dot5ub pud diventare un ottimo stru-
mento per lo sviluppo delle abilita ricettive;
facili da ideare e divertenti da svolgere sono
le attivita di abbinamento tra video e dialoghi,
tra video e riassunto di una storia, tra video e
titolo e cosivia. Sara inoltre possibile prevede-
re attivita divideo comprensione: per esempio,
trovare la parola mancante nella trascrizione
di un dialogo, di una situazione comunicativa,
diuna canzone o diuna videoricetta, di cuima-
garidover scrivere gliingredientie sintetizza-
reipassaggiinuntestodaprodurre insiemeal
Proprio gruppo.

Sarainoltre possibile favorire larealizza-
zione autonoma di contenuti testuali da parte
degli apprendenti, attraverso la produzione di
filmati, videodiari di viaggio, simulazioni di si-
tuazioni comunicative, videovocabolari, vide-
oguide della citta (della scuola. della facolta).
Dot5ub rende inoltre possibili attivita che si
configurano come sfida ludica tra gli appren-
denti, come il videogioco dei mimi, con l'indi-
viduazione di espressioniidiomatiche mimate
da un gruppo e proposte agli altri.

Il sistema per sottotitolare su DotSub e
simile a quello usato nei software di editing
video piu complessi e si possono collocare,
nei punti esatti della sequenza video, testi
scritti che integrano o completano il video
stesso, come avviene appunto con i sottotito-
li. Ciascun gruppo, in corrispondenza di ogni
video, avra a disposizione un forum, ovvero
una “pilazza” virtuale, cioe un luogo di incon-
tro reale di saperi, abilita, stimoli e culture, in
cui, grazie alla condivisione, maturano idee. E
questo infatti il luogo privilegiato in cui la co-

municazione si attua e dove avviene la nego-
zlazione delle soluzioni da adottare, attivando
modalita di problem solving condiviso, finaliz-
zate ad affrontare i compiti assegnati e quin-
di per collaborare alla scrittura condivisa dei
sottotitoli.

Inoltre, il forum permette in ogni mo-
mento di far riferimento allo storico degli in-
terventi, vantaggioso per insegnante e tutor,
che, in tal modo, possono seguire il lavoro e
guidarlo durante tutto il percorso. Cio sara
vantaggioso anche per gli studenti, impegna-
tinella stesura del testo scritto condiviso, che
potranno leggere e rileggere gli interventi dei
propri compagnirelativi al lavoro da svolgere,
confrontarsi su nuove soluzioni da sostituire
a precedenti proposte, e, in tempo reale e in
modalita condivisa, modificare o aggiungere
il testo scritto al video. La comunicazione sul
forum avviene nella lingua oggetto di studio,
costituendo una attivita integrata per lo svi-
luppo della produzione scritta, sebbene que-
sto tipo diinterazione presenticaratteristiche
che la avvicinano a forme di oralita scritta ti-
piche dei codici misti, per esempio quelle pro-
prie delle chat (Carlini 1999).

Mediante le attivita che e possibile rea-
lizzare con DotSub, integrate con gli strumenti
a disposizione nella piattaforma gratuitamen-
te offertada Google, siriesce a creare ambienti
di apprendimento online attivi e manipolativi,
che offrono l'occasione di un confronto basa-
to sull'esperienza diretta, in cui lo sviluppo di
abilita e conoscenze avviene in condivisione
con 1 compagni. L'apprendimento e costrutti-
vo e collaborativo, favorisce i processi sociali
e dialogici tra gli apprendenti per risolvere
1 compiti assegnati e rende piu facile attuare
apprendimenti situati e contestualizzati, ba-
satl su casi reali o simulazioni, di cui e possi-
bile fornire riscontri diretti grazie alla media-
zione del linguaggio video.
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7 CONCLUSIONI

A conclusione di questo contributo, € im-
portante sottolineare che, attraverso le atti-
vita progettabili con DotSub, l'apprendente e
indotto a fare uso di strategie appropriate per
raggiungere gli obiettivi formativi e a costru-
ire dunque attivamente e creativamente, la
propria conoscenza, operando in una dimen-
sione in cui l'interattivita dipende sicuramen-
te dalle attivita e dalla natura dei materiali
proposti. Tale conoscenza, in definitiva, riposa
nelle mani dell'apprendente, delle sue abilita,
capacita, conoscenze e stili di apprendimento.
Non sara difficile rintracciare in questo tipo di
orientamento pedagogico elementi vicini alla
didattica costruttivista e agli approcci uma-
nistico-affettivi. A ben guardare, si trovano
riferimenti ad approcci orientati all'azione e
a una didattica rispondente ai bisogni lingui-
stico-comunicativi degli apprendenti, cosi
come sostenuto nel Quadro comune europeo
di riferimento (Council of Europe 2001/2002).
Accanto a questi elementi vi e la necessita di
offrire una pluralita di materiali per favorire
e stimolare l'apprendimento, sostenendo al
contempo la motivazione ad apprendere. L'u-
so in classe di sequenze video, come strumen-
to didattico, destain genere un forte interesse
negli apprendenti. Cio avviene fondamental-
mente perché il linguaggio video, nel nostro
orizzonte percettivo viene istintivamente col-
legato alla sfera dell'intrattenimento e perce-
pito come gradevole.

Pertanto, questo elemento sembra gioca-
re un ruolo decisivo anche sul versante della
motivazione ad apprendere, intesa come mi-
sura dell'impegno che un individuo profonde
nel portare avanti una attivita, assecondando
sia il desiderio, sia la soddisfazione derivante
dallimpegnarsiin tale attivita. Attraverso1ite-
sti video ¢ inoltre possibile fornire modelli di
interazione linguistica piu vicini all'uso reale,
poiché vicini al parlato spontaneo, diventando
cosl il mezzo privilegiato attraverso cui veico-
lare contenuti linguistici e culturali, che sa-
rebbe difficile far passare altrimenti.

Attraverso questo strumento si e dunque
in grado di restituire alla comunicazione me-
diata da computer tutti, o quasi, quegli aspetti

paralinguistici, mimico-gestuali e prossemici
che arricchiscono la comunicazione verbale,
mettendo in gioco aspetti relazionali, cogni-
tivi e sociali. Grazie a DotSub si e cercato di
mostrare come sia possibile proporre attivita
che pongono domande e che presuppongono
atteggiamenti disponibili ad accogliere le ri-
sposte dell'altro, al fine di poterlo guidare ver-
so nuove scoperte. Il processo di ricostruzione
del sapert si colloca cosl sul terreno delle inte-
razioni concrete; in questo modo le attivita co-
gnitive siradicano negliscambisociali e cultu-
rali. Unimpianto progettuale di questo genere
diviene capace di supportare con maggior vi-
gore le fatiche dell'acquisizione, portando in
primo piano la motivazione, motore primo che
fornisce energia e sostegno al faticoso lavoro
di apprendimento, e mutando la percezione
del “dovere” in “bisogno” e facendo divenire
quest'ultimo piacere di apprendere. Tale solu-
zione appare oltretutto confacente alla neces-
sita di sviluppare negli apprendenti la lingua
d'uso, poiché la comunicazione che siottiene e
sempre situata all'interno di un evento comu-
nicativo.

La lingua e sempre espressione di una
cultura e da questa e mediata e veicolata. Non
possiamo In questo senso non considerare il
fatto che la forza attrattiva della lingua e del-
la cultura italiana nel mondo e strettamente
legata un insieme di elementi che esulano in
parte da quanto proposto e veicolato dalli-
struzione formale e che, attraverso il linguag-
giovideo — che permette l'ancoraggio deisape-
ri trasmessi a delle situazionireali —, riescono
piu facilmente e piu efficacemente ad essere
veicolati. Sipensi, per esempio, alla complessa
enciclopedia di saperi che determinano il pre-
stigio di cui godono la cultura e con essa anche
la lingua italiana nel mondo (De Mauro et al.
2002), un insieme di nuclei densi che passano
per la nostra tradizione letteraria e teatrale,
per il lustro di cuil gode il cinema 1italiano, at-
traverso laricchezza della storia musicale e le
grandi stagioni dell'arte e della cultura italia-
na, ma che parlano anche di linguaggi dell'e-
nogastronomia, dello sport, della moda, del
design e, piu in generale, del Made in [taly.

Le proposte didattiche che e possibile re-
alizzare con Dot5Sub coniugano l'immediatezza
dell'oralita e la permanenza della scrittura,
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laddove la scrittura cui si fa riferimento e av-
valorata dalla dimensione collaborativa del
prodotto. Si fa dunque riferimento a una pro-
posta operativa la cui specificita risiede nella
peculiarita dei contenuti testuali proposti, nel
modo In cul essl possono essere trattati, ma
anche nella dimensione collettiva del proces-
so di insegnamento/apprendimento, dove l'in-
terferenza tra gli effetti apportati dai singoli
diviene costruttiva, con la conseguente esal-
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1 Brichese harealizzatoiparr. 2 e 3, mentre Carradoriiparr 1,4 e 5.

IL*CENTRO DONNA"

1 NEL COMUNE DI VENEZIA

Il «Centro Donna Multiculturale» & un
servizio storico del Comune di Venezia e rap-
presenta una esperienza unica nel suo gene-
re. Si tratta di una istituzione pubblica che ha,
come scopo principale, I'elaborazione di politi-
che al“femminile”. E uno spazio pubblico aper-
to a stimoli e proposte al femminile, un luogo
“per” le donne. Come istituzione sempre all'a-
vanguardia, capace di leggere la realta in con-
tinua evoluzione, ha aperto negli ultimi anni
un settore multiculturale, per dare risposte
concrete ai nuovi bisogni emersi dalle sem-
pre piu numerose cittadine migrantiresidenti
nell'area comunale.

Le donne migranti giungono a Venezia
per diversi motivi (dal ricongiungimento fa-
miliare alla ricerca di lavoro), ma tutte han-
no come priorita quella di imparare la lingua
italiana per integrarsi nella societa italiana. Il
«Centro Donna» offre una serie di laboratori,
tra cui quelli di italiano come L2, che rispon-
dono alle esigenze emerse dalle donne che si
sono approcciate ai servizi del Centro. Tra ila-
boratori, il piu innovativo, co-condotto da una
facilitatrice linguistica e un'educatrice della
Cooperativa Novamedia, € quello di apprendi-
mento della lingua italiana attraverso la nar-
razione autobiografica, cioe attraverso la tec-
nica del Digital Storytelling.

L'approcciolinguisticoadottato dal «Cen-
tro Donna», & quello che fa riferimento alla
glottodidattica umanistica (cfr. Balboni 2002).
Una delle caratteristiche di questo approccio e
quello di mettere al centro del processo di ap-
prendimento linguistico il discente. In questo
modo molto spesso emergono le storie di vita
e i ricordi degli studenti con cul si lavora. Un
docente che vuole approfondire queste storie,
valorizzandole e contestualizzandole nel pro-
cesso diapprendimento linguistico, lo puo fare
utilizzando, appunto, il metodo autobiografi-
co. L'approccio alla didattica dell'italiano L2/
LS che utilizza l'autobiografia risulta efficace
perché agisce su due livelli: quello cognitivo
delle conoscenze e quello affettivo delle rela-
zioni e dei vissuti emotivi. Inoltre, promuove
la narrazione e il racconto condivisi, l'espres-
sione artistica e creativa; presta attenzione al
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“clima” relazionale, alle interazioni della vita
quotidiana; previene e riduce gli stereotipiei
pregiudizi (Favaro, Napoli 2002).

L'utenza del «Centro Donna» e esclusiva-
mente femminile. Anche il lavoro autobiogra-
fico & connotato al femminile, si lavora con le
donne su due piani che si intersecano e sono
uno lo specchio dell'altro: l'apprendimento
linguistico e l'elaborazione e costruzione del-
la propria immagine identitaria attraverso
l'autobiografia. Lo scopo di questo lavoro &
quello di aiutare le donne ad affrontare i cam-
biamenti, che un progetto migratorio sempre
comporta, in modo sereno, riconoscendoli
come momenti importanti di crescita e di svi-
luppo personale. L'aspetto indagato e quello
dell'identita delle donne di origine immigrata:
un'identita sempre in trasformazione.

Silavora insieme per capire nel profondo
che la diversita culturale non e un limite, ma
una risorsa che puo e deve essere valorizzata
nella elaborazione della propria identita. Li-
dentita non e uno status da raggiungere e fis-
sare una volta per tutte, ma un progetto che
ognuno di noi e chiamato a portare avantie a
modificare nel tempo. Il sapere, il conoscere,
I'approfondire, che si vogliono stimolare nei
laboratori, hanno una funzione facilitante e
di cura, se siriesce a incontrare le esigenze di
chi e alla ricerca di un'identita, delle proprie
radici, ma anche, diancoraggi e di sostegninel
presente. Un'attenzione per le «culture della
memoria» e cruciale perché, proprio attraver-
so un buon rapporto con il passato personale
o con quello del proprio gruppo di apparte-
nenza, si possano stabilire quelle integrazioni
interiori per l'autorealizzazione e l'autostima
(Demetrio 2003).

Nei laboratori di narrazione autobiogra-
fica del «Centro Donna» si utilizza quindi la
narrazione di sé come possibilita di appren-
dimento della lingua italiana, non solo attra-
verso semplicl acquisizioni grammaticali, ma
esprimendo la propria sensibilita e soggettivi-
ta, le proprie emozioni, passioni, inclinazioni.
I[1valore aggiunto di questilaboratori e l'utiliz-
zo della tecnica innovativa del Digital Storytel-
ling.

IL DIGITAL STORYTELLING
COME STRUMENTO
DIDATTICO-AUTOBIOGRAFICO

Il termine «Digital Storytelling» (DST) si
e diffuso grazie alle sperimentazioni condot-
te fin dall'inizio degli anni Novanta del seco-
lo scorso, nel Center for Digital Storytelling,
in California, da Lambert e Atchley (Lambert
2002). I1 gruppo di artisti, educatori e profes-
sionistl della comunicazione che si costitul
attorno a loro e riuscito negli anni ad allar-
gare il campo di applicazione del DST a molti
contesti diversi. Questa pratica e stata infatti
sperimentata nel settore dell'arte, nell'ambito
pedagogico, nell'educazione/formazione e an-
che nella didattica.

[1DST & una metodologia basata sul rac-
conto di storie attraverso i media che, come
affermano Petrucco e De Rossi (2009), stimola
e potenzia le capacita espressive e comunica-
tive, motivando all'apprendimento in quanto
si e autorl, registri e produttori della propria
storia personale. Si diventa protagonisti delle
proprie narrazioni e del propri contenuti at-
traverso la partecipazione attiva alle pratiche
culturali di cui il DST e contenuto ed espres-
sione, non solo il mezzo.

Il comune denominatore delluso di-
dattico del DST ¢ la riflessione sul linguaggio,
inteso non solo come messaggio verbale, ma
anche come codice extra-verbale, che veico-
la particolari significati (Balboni 2002, 2007;
Caon 2010). Se da un lato, infatti, la presenza
dell'elemento “lingua” attira e stimola la par-
tecipazione attiva dei discenti impegnati in
un processo di riflessione linguistico-comuni-
cativa, dall'altro e esso stesso strumento d'in-
dagine utilizzato all'interno del percorso. In
altre parole, € contemporaneamente mezzo di
sviluppo pratico e pratica stessa (Petrucco, De
Rossi 2009).

Se, come sottolineano Porcelli e Dolci
(2006: 62), '«<apprendimento & una pratica so-
ciale. Si impara e si costruisce conoscenza at-
traversoildialogo e la comunicazione e in base
alla qualita delle relazioni con gli altri, attra-
verso la cooperazione e la collaborazione nella
esecuzione di compiti autentici, situati e mo-
tivanti» allora, quella del DTS, s'inserisce ap-
pieno in quest'ottica di dialogo e condivisione,
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poiché il discente viene continuamente stimo-
lato anegoziareisignificati, ristrutturandolie
sistematizzandoli attraverso il confronto con
I'altro e l'analisi della propria storia mediata
attraverso le fotografie e i suoni.

E quindi sulla base di parametri interni
all'apprendente, intesi come spinta personale
al raccontarsi in L2 o in LS, ed esterni, legati
al contesto sociale, familiare e all'interazio-
ne, che cercheremo di approfondire la nostra
riflessione sull'apprendimento linguistico at-
traverso questo strumento pratico-metodolo-
gico. A questo proposito sono doverose alcune
premesse di carattere teorico rispetto al ruolo
della motivazione legata agli aspetti emotivi

dell'apprendere.
Fabbro(1996:101) sostiene che le «strut-
ture emotive del sistema nervoso [...] sono

fortemente coinvolte nei processi di fissazio-
ne dei ricordi nella memoria» e che le «situa-
zionl che coinvolgono il sistema emozionale,
sia in senso piacevole che negativo» sono piu
utili per il soggetto rispetto a quelle neutrali,
affinché il soggetto possa «evitare cid che ¢ pe-
ricoloso e ripetere cio che e piacevole». I due
elementi chiave del contributo di Fabbro sono
da ricercarsi proprio nel concetto di «memo-
ria legata alla fissazione deiricordi» e a quello
di «situazione emozionale», poiché si sottoli-
nea come i fattori emotivi siano strettamente
coinvolti e condizionino il processo di acquisi-
zlone linguistica.

Come afferma Caon (2010), «facilitare
I'apprendimento, rispetto a questi presuppo-
sti, vuol dire proporre degli input che favori-
scano dei processi inferenziali e di recupe-
ro delle conoscenze pregresse per facilitare
le connessioni». Se, per di piu, l'input si lega,
come nel caso del DST, alla storia personale di
clascun discente e si costruisce attraverso il
recupero delle informazioni e delle precono-
scenze, rimodulate in maniera mediata dalle
immagini, che fungono da stimolo e da traccia,
allora le connessioni saranno rese molto meno
complesse e il transfert linguistico si svilup-
pera piu fluidamente e in modo non ansiogeno.
Va ricordato inoltre che studi sulla memoriz-
zazione (Balboni 2002) richiamano l'impor-
tanza del ruolo attivo dello studente e la ri-
levanza del coinvolgimento multisensoriale
per la memorizzazione piu efficace. Ekwall e

Shaker (cit. in Ginnis 2002: 24), sostengono
che le «persone ricordano il 10% di quello che
leggono, il 20% di quello che sentono, il 30%
di quello che vedono, il 50% di quello che sen-
tono e insieme vedono, il 70% di quello che
dicono e il 90% di quello che dicono e insieme
fanno». Nella pratica dei DST, il fare e legato
indissolubilmente al dire, cioe all'espressione
orale: dalrecupero della propria storia, alla se-
lezione delle immagini, alla costruzione diuno
storyboard, alla verbalizzazione di quanto le
foto esprimono, fino alla scelta di una musica
che rappresenti emotivamente cio che e stato
elaborato.

Date queste premesse, scopo principale
dell'apprendimento linguistico attraverso la
narrazione autobiografica e da un lato quello
di facilitare la produzione di lingua parten-
do da cio che si conosce, dall'altro di favorire
I'emersione delle connessioni e delle rappre-
sentazioni che i soggetti/attori costruiscono
intorno a sé e alla realta (Petrucco, De Rossi
20009). Se, come ricorda Balboni (2002: 31-32),
1 «due emisferi cerebrali, collocati a sinistra e
a destranel cranio, funzionano in maniera dif-
ferenziata e specializzata» e «vengono affidati
all'emisfero sinistro i compiti di natura ana-
litica, sequenziale e logica mentre al destro
compiti di natura globale, simultanea, analo-
gica», alloral'apprendimento linguistico attra-
verso il DST risponde a tale specializzazione.

Il percorsodirealizzazione diun DST, du-
rante la fase di recupero e sistematizzazione
delle immagini/foto personali per la creazione
diuno storyboard narrativo, sollecita l'emisfe-
ro sinistro mentre, nel ricostruire storie per-
sonali attraverso la narrazione autobiografica
e utilizzando la musica come elemento di “sot-
tofondo” emotivo, delega all'emisfero destro
la parte globale e affettiva secondo il principio
di bimodalita, descritto da Danesi (1998). Le
narrazionirealizzate e potenziate da differen-
tilinguaggi e formati tecnologici svolgono una
funzione di raffigurazione e organizzazione
delle informazioniche coinvolgono e attraggo-
no il discente in modo totale, attivando simul-
taneamente cio che Schumann (1997) indivi-
dua nello stimulus appraisal, in cui I'emozione
gioca unruolo fondamentale.

La commistione divideo, musica, imma-
gini, fotografie, voci ed effetti sonoriein grado



54

Esperienze / Attivita

di creare connessioni emotivamente e visiva-
mente forti tra quei “sottili fili" che uniscono
la storia personale di ciascuno a quella altrui.
Il momento di confronto e scambio di gruppo
diventa la chiave di lettura e di rielaborazione
del proprio vissuto, ma anche un momento di
acquisizione “naturale” (Krashen 1983) in cui
l'apprendente produce lingua senza accor-
gersi di farlo favorendo un'esposizione che,
essendo meno controllata e piu spontanea, si
arricchisce di contenuti, lessico e fluidita.

In particolare, gli obiettivi specifici in
un lavoro di narrazione personale attraver-
so 1'uso di tecnologie informatiche si possono
sintetizzare nel modo seguente:

- utilizzo di nuove forme espressive e
comunicative per raccontarsi;

- sviluppo delle abilita di ricezione e
produzione (principalmente orali);

- ampliamento del lessico;

- capacitadiastrarre partendodal con-
creto e dall'esperito;

- approfondimento della pratica bio-
grafica e autobiografica, come pro-
cesso di scrittura legata al racconto;

- «saper fare con la lingua», attraver-
so 1l coinvolgimento di sensi e abilita
personali.

ELEMENTIDIDATTICI COSTITUTIVI
DIUNDST

[ tre elementi cardine che caratterizzano
il DST sono le fotografie personali, la registra-
zione della propria voce narrante, la selezione
di musiche che faranno da sottofondo alle sto-
rie. Come é noto, le fotografie in didattica sono
uno strumento evocativo e un valido supporto
alla pratica scolastica.

Quando i discenti sono invitati a descri-
vere ci0 che vedono in unimmagine, e impor-
tante che si solleciti la loro attenzione verso
cio che e raffigurato: oggetti, animali, persone,
forme, colori, dimensioni, ambienti, sfondj,
azioni. Questa operazione, pero, richiede chea
ognuno sia garantita la possibilita, con i pro-
pritempi, di ritrovare nell'immagine tutto cio
e in grado di provocare, sollecitare o “pungere”
I'attenzione. In altre parole, si tratta di per-
mettere di trovare autonomamente gli spunti

per le prime battute di una conversazione. In
glottodidattica (Titone 1992; Balboni 2002)
questa opportunita viene garantita da attivita
e tecniche che mettono in moto la motivazio-
ne (Schumann 1997), come lo spidergram o il
brainstorming.

I1 DST, per di piu, offre la possibilita
all'apprendente di selezionare da solo le pro-
prie immagini, rendendo ancor piu facilitan-
te e fluida produzione partendo dalla propria
“enciclopedia” personale. Le fotografie, come
affermano Borgnini e Crivelli (2003), hanno i
seguenti pregi:

- integrano linguaggi diversi attraver-
so diversi canali;

- facilitano larelazione empatica;

- fanno emergere punti di vista diffe-
rentia partire dallo stesso input;

- sonomateriale “autentico”, adattabile
e stratificabile;

- fanno emergere le conoscenze pre-
gresse.

Il monologo € una delle molte tecniche
per allenare l'abilita di produzione orale. Il
narrare e una pratica di produzione orale (bre-
ve) suuna traccia precedentemente assegnata
o condivisa, in modo che il «<problema del “che
cosa” dire non interferisca sull'attenzione al
“come” ci0 viene espresso, cioe sull'aspetto lin-
guistico» (Balboni 2002: 251). Nel caso dei DST,
inoltre, si tratta sempre di un monologo regi-
strato. Il pregio e quello di poterlo riascoltare
piu volte e quello di poterlo utilizzare come
strumento didattico di analisi e autocorrezio-
ne, focalizzata su diversi aspetti linguistici, al
fine dimigliorare, in unariflessione condivisa,
la qualita di quanto prodotto. Il suono (della
propria voce registrata) & inoltre una chiave di
indagine introspettiva significativa, poiché da
un lato riconduce all'importanza dell'uso del-
la voce come veicolo emotivo e dall'altro, uti-
lizzando anche la musica come stimolo, si fa
essa stessa colonna sonora di un «linguaggio
delle emozioni» (Mithen 2007:97) che tenta di
‘nominare” il proprio sentire. La musica, come
affermano Caon e Lobasso (2008) & uno stru-
mento ampiamente utilizzato in glottodidatti-
ca, in quanto stimolo mono-/multisensoriale e
polisemico, materiale autentico, espressione
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della sfera emozionale dell'individuo, che co-
stituisce un “genere comunicativo”.

La canzone, in prospettiva glottodidatti-
ca presenta forti potenzialita per lo studio di
una lingua. Come ricordano Caon e Lobasso
(2008: 55-56),

dal punto di vista motivazionale, la can-
zone, legandosi a fattori affettivi ed emoti-
vi (si pensi al piacere di riascoltare un brano
legato ad un'esperienza, ai ricordi legati ad
una canzone e alla sua capacita di rievocare
immediatamente, diremmo proustianamen-
te, un momento o un periodo della esistenza),
permette di agire sulla motivazione intrinse-
ca, autodiretta; gli studi di psicologia motiva-
zionale (Boscolo 2006; De Beni, Moé 2000) e
di glottodidattica (Titone 1976; Cardona 2001;
Balboni 2002; Caon 2006), insistono sul valore
della motivazione intrinseca, legata al piacere
e alla curiosita, per generare un apprendimen-
to significativo, ossia stabile e duraturo, della
lingua.

L'utilizzo della canzone nell'apprendi-
mento linguistico (L2 o LS) favorisce la me-
morizzazione di fonemi, lessemi e strutture;
puo permettere di lavorare sulla pronuncia;
presenta numerose possibilita di didattizza-
zione; e uno stimolo polisemico, che puo esse-
re mono- o multisensoriale, puo permettere
quindiun lavoro complesso, a piu dimensioni.

Nel caso dei DST la scelta della musica/
canzone & completamente affidata al sogget-
toin formazione, percio la didattizzazione po-
trebbe presentare, per il docente facilitatore,
alcune difficolta se il testo della canzone non
fosse in italiano o se si trattasse di brani non
cantati. Nel caso di un testo prodotto nella L1
delle apprendenti, la richiesta del docente po-
trebbe riguardare la necessita di tradurre il
testo col compito di presentarne poiil tema al
gruppo nella L2. A seconda del livello lingui-
stico delle apprendenti si puo richiedere una
presentazione puntuale, oppure una piu glo-
bale dei contenuti generali. Se invece si tratta
di solo suono (senza parole) la didattizzazione
presuppone, come focus linguistico-comu-
nicativo, attivita legate ai sentimenti e alle
emozioni, utilizzando in contrapposizione o
complementariamente, altre musiche che su-

scitano diverse percezioni.

Sulla base delle indicazioni di Ohler
(2008), di seguito vengono riportate le fasi per
larealizzazione di un DST:

1. creazione della mappa della propria
storia;

. feedback da parte del gruppo classe
sulla propria storia, con I'aggiunta di
eventuali elementy;

. scrittura della storia (sotto forma di
didascalia prima e di testo complesso
poi);

. Tegistrazione della storia;

. ascolto ed eventuale revisione;

. decisione collettiva (studentessa-fa-
cilitatore) rispetto a quando, dove e
come concludere la narrazione;

. digitalizzazione della storia.

Nell'autunno del 2012 é stato organizza-
to dal «Centro Donna», settore multiculturale,
un laboratorio di DST rivolto a un gruppo di
otto donne straniere, di diversa eta e prove-
nienti da diversi paesi, realta sociali e familia-
ri: due bangladesi, una brasiliana, una cubana,
una mauritana, una rom kosovara, una maroc-
china, una etiope. Erano donne molto moti-
vate a partecipare, che avevano per lo piu gia
frequentato i servizi del Comune di Venezia
e cercavano un corso piu coinvolgente, dove
perfezionare la lingua italiana.

Nell'apprendimento linguistico non ha
aiutato solo la motivazione, che € sempre es-
senziale, ma soprattuttoil fatto cheil focus del
laboratorio era «parlare di noi, della nostra
storia», senza test di ingresso, di profitto o
finali, senza le ansie che puo provocare l'idea
di fare un corso per ottenere il permesso di
soggiorno. Le donne erano cosi coinvolte dal
laboratorio e dall'uso dei media per realizzare
il video, che parlavano piu liberamente, comu-
nicavano utilizzando la lingua italiana come,
alcune, non avevano fatto mai. Il laboratorio
di DST si e cosi rivelato strumento privilegia-
to per sviluppare quello che Krashen definisce
«rule of forgetting» (Krashen 1983), per cui
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AL «CENTRO DONNA>» DI VENEZIA
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I'acquisizione della lingua e facilitata quando
una persona sidimentica chela staimparando.
Questo laboratorio, oltre quindi ad abbassare
molto il filtro affettivo, puntava a stimolare la
bimodalita cerebrale nelle corsiste, in base a
cuil'apprendimento linguistico e favorito gra-
zie al coinvolgimento totale dei due emisferi
del cervello dei discenti: quello destro che ri-
guarda la motivazione, la curiosita, gli affetti
e quello sinistro, che si occupa di elaborare il
linguaggio.

Il titolo del laboratorio era «Essere don-
na» e il tema scelto era quello dellidentita
femminile, dell'essere donna non tanto inte-
so come donna straniera, ma donna legato al
ruolo familiare (madre, moglie, figlia), oppu-
re ad altre sfere meno personali, ma sempre
importanti (lavoratrice, studentessa ecc.). Si
e cercato di far emergere, in ciascuna donna,
il ruolo che piu sentivano importante a defi-
nirle in quel particolare periodo. Il desiderio
di focalizzare l'attenzione del lavoro sul con-
cetto di donna e sui suoi significati impliciti e
personali ha avuto il preciso obiettivo di voler
ristabilire la centralita dell'essere di ciascuna
proprio sul concetto di «donna» e non su quello
di «donna straniera».

Infatti, la volonta non era quella di far
emergere un particolare aspetto identitario,
nel caso specifico quello di immigrata. Spesso
infatti siamo tutti molto incuriositi e attratti
dall'aspetto migratorio che, pur incidendo for-
temente nella storia personale di molte, non
e l'elemento su cui sceglierebbero di puntare
I'attenzione per raccontarsi. Semplicemente
in quanto donne, e non come donne immigra-
te, sono portatrici di valori forti, che silegano
all'immagine che di sé vogliono dare all'ester-
no rappresentandosi, per esempio, come mo-
gli, madri, studentesse, donne in carriera, don-
ne in formazione o in trasformazione. Sono
quindi nate delle storie uniche, in cul ognuna
di loro ha fatto emergere, in maniera volonta-
ria, aspetti particolari della propra identita.

L'obiettivo principale del laboratorio era
quello direalizzare un video autobiografico di
ciascuna donna attraverso la tecnica del DST.
Per fare questo sono state organizzate tre fasi
di lavoro.

Prima fase di gruppo. Si e articolata in
una settimana di lavoro intensivo, ogni matti-
na per tre ore con tutte le corsiste iscritte al
laboratorio. In questa fase si sono svolte attivi-
ta quali, per esempio, la lettura di alcuni brani
autobiografici femminili, giochi e attivita per
far riflettere le partecipanti su se stesse e per
farle parlare di sé, attivita per incrementare
'ascolto attivo. Tutto il percorso era finalizza-
to alla realizzazione di uno storyboard, di un
frammento della propria storia, relativo all'es-
sere donna. Lo storyboard era formato da un
racconto scritto da ciascuna corsista, accom-
pagnato e illustrato da fotografie personali.

Seconda fase individuale. Si & sviluppata
in circa due settimane, in cul si sono svolti gli
incontri individuali tra studentesse e forma-
trici. L'obiettivo era quello di mettere insieme
il lavoro fatto in precedenza sullo storyboard
con la registrazione orale delle storie lette da
clascuna donna e la scelta di una musica diac-
compagnamento. La storia registrata, insieme
alle fotografie e alla musica, e stata assembla-
ta con il computer, utilizzando un programma
specifico ed e stato realizzato cosi un video di
DST di circa cinque minuti per ciascuna corsi-
sta.

Per realizzare 1 video, si e tenuto conto
delleindicazionidi Petrucco e De Rossi (2009).
Infatti, secondo i due autori, per larealizzazio-
ne di un DST efficace sono fondamentali i se-
guenti aspetti:

il punto divista personale di ciascuna
studentessa;

una struttura di narrazione capace
di sorprendere, ponendo domande e
fornendo risposte non banali (drama-
tic question);

lo sviluppo di contenuti emotivi coin-
volgenti;

l'uso della voce della protagonista per
la narrazione;

l'utilizzo di una colonna sonora ade-
guata alla narrazione

un'efficace economia della narrazio-
ne

un ritmo adeguato alla modalita nar-
rativa.
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Terza fase con 1l feedback di gruppo e
diffusione dei video. E stato organizzato un
incontro collettivo con tutte le corsiste per
visionare insieme i video prodotti e per avere
un feedback sull'andamento di tutto il labo-
ratorio. Successivamente ¢ stato organizzato
un secondo incontro a cui hanno partecipato
circa una cinquantina di donne straniere, fre-
quentanti tutti i corsi promossi dal «Centro
Donna» (italiano, informatica ecc.), che hanno
assistito con vivo interesse alla visione del vi-
deorealizzati dalle compagne.

CONCLUSIONI

Il DST e una tecnica innovativa che, se
padroneggiata bene dai formatori che ne pro-
pongono lutilizzo, offre ai docenti una mo-
dalita efficace e coinvolgente di insegnare la
lingua e agli apprendenti l'opportunita di “im-
parare facendo” e divertendosi. Lo strumento
DST e estremamente duttile: si pud impiegare
indiversicontestie con persone di ognieta, of-
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I migranti
a cura di Eleonora Fragai, Docente di italiano L2 e formatrice di formatori
Elisabetta Jafrancesco, Docentediitaliano L2 e formatrice di formatori

Nella sezione «Migranti» di «InSegno»
troverete contributi dedicati all'integrazione
culturale e linguistica dei cittadini stranieri,
sianel contesto Europeo, sia in quello Italiano.
I documenti proposti affrontano il tema delle
migrazioni da varie prospettive di analisi, da
quelle piu strettamente linguistico-culturali,
a quelle con taglio a carattere socioeconomico
e politico.

«Migranti» ha l'obiettivo principale di
offrire uno spazio di riflessione sulle temati-
che del contatto tra culture e lingue, promuo-
vendo la conoscenza del complesso fenomeno
migratorio, nei suoi molteplici aspetti con l'in-
tento di contribuire a sviluppare una cultura
della convivenza pacifica e della cittadinanza
attiva.

Nella rubrica saranno presentati testi
soprattutto a carattere informativo, apparte-
nenti a varie tipologie, come per esempio, ri-
sultati di indagini scientifiche, recensioni di
interesse sull'argomento, dati statistici, reso-
contidiiniziative, interviste ecc.

In questo numero della Rivista, il pri-
mo contributo riguarda l'uso delle Tecnologie
dell'Informazione e della Comunicazione (TIC)
peritest dicittadinanza previsti dalle recenti
normative in materia diimmigrazione, mentre
il secondoriportairisultatidiun sondaggioin-
ternazionale, effettuato fra i cittadini stranie-
riresidentiin alcuni Stati membri dell'Unione
Europea.
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litaliano L2 perla

cittadinanza: risorse

per adulti immigrati
di Eleonorafragai, Docente di italiano LZ e formatrice di formatori
Elisabetta Jafrancesco, Docente di italiano L2 e formatrice di formatorit

INTRODUZIONE

I1 contributo ha come obiettivo principa-
le quello di offrire una riflessione su risorse
e strumenti basati sull'uso delle TIC per l'ap-
prendimento/insegnamento dellitaliano L2
in contesto migratorio, analizzando alcuni
aspetti sia teorici, sia a carattere piu applicati-
vo, riguardanti il rapporto tra politiche lingui-
stiche di integrazione socioculturale e mate-
riali multimediali presentiin Rete.

La riflessione muove da una panoramica
informativa, fornita nel secondo paragrafo,
sui piurilevanti e recenti documenti europeie
italiani focalizzati sul ruolo che le competen-
ze digitali hanno nella societa attuale e sulle
opportunita offerte dalle TIC per la formazio-
ne permanente.

Il terzo paragrafo descrive alcune que-
stioni riguardanti l'uso delle TIC in relazione
alle politiche linguistiche di integrazione dei
cittadini stranieri in Europa e in [talia, esami-

1 Il presente contributo fa riferimento, in parte, al Laboratorio «Citta-
dini stranieri in [talia: politiche linguistiche, valutazione e formazione»,
tenuto dalle autrici al XXII Convegno Nazionale ILSA, «Contesti italiani
di apprendimento L2: gestione del fenomeno migratorio tra sperimen-
tazione e quadro normativos, Firenze, 30 novembre 2013. Pur essendo
il contributo frutto della riflessione condivisa delle autrici, in particola-
reediFragaiiparr. 4, 5, diJafrancescoiparr. 2, 3. Sono frutto dell'elabo-
razione commune l'Introduzione (par. 1) e le Conclusioni (par. 6).

nando, in particolare, i vantaggi che le risor-
se multimediali presentano per la didattica
dell'italiano L2 ad adulti immigrati.

Nel quarto paragrafo sono fornite le co-
ordinate metodologiche per la selezione di al-
cune risorse online collegate ai test di cittadi-
nanza, ritenute significative perché collegate
alle politiche linguistiche di integrazione so-
cioculturale dei cittadini stranieri.

Infine, il quinto paragrafo presenta un
possibile modello di Scheda di rilevamento di
informazioni per “censire” risorse disponibi-
li sul Web, suscettibile di ulteriori modifiche
e adattabile a particolari esigenze di reperi-
mento di dati e di consultazione.

LA PROSPETTIVA EUROPEA
SUCOMPETENZE STRATEGICHE
EUSODELLETIC

L'imponente diffusione delle TIC a livel-
lo mondiale e italiano ha influenzato in modo
determinante tuttii settori del vivere sociale.
Pertanto, per poter vivere in contesti dinami-
ci e in continuo cambiamento, caratterizzati
da forte interconnessione, & necessario usare
al meglio le conoscenze gia disponibili e svi-
luppare nuove competenze, che consentano
di accedere facilmente e in modo flessibile a
dati, servizi e informazioni, assicurando inol-
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tre sostegno a quanti vivono in situazioni di
svantaggio sociale, culturale, economico, cioe
a soggetti con scarse competenze di base, a ri-
schio di emarginazione, vale a dire giovani che
abbandonano prematuramente la scuola, di-
soccupati di lunga durata, migranti ecc.

A questo proposito, nell'ambito delle po-
litiche del lavoro e della formazione perma-
nente, inunrecente documento sulruolo delle
TIC nell'apprendimento linguistico a fini pro-
fessionalizzanti (LETitFLY 2006: 1-2), siricor-
da infatti che

['Unione europea nel fissare 1 suol obiettivi di
crescita e di competitivita di medio e lungo ter-
mine (Strategia di Lisbona) ha puntato moltissi-
mo sullo sviluppo della societa dell'informazio-
ne (Information Society), sullinnovazione dei
sistemi di istruzione e formazione (elLearning,
eContent, LLL) e sulla necessita di favorire pro-
cessi di accesso alla conoscenza flessibili e indi-
pendenti dall'eta e dai livelli di scolarizzazione.
[ nuovi programmi di ricerca e sviluppo tecno-
logico investono nella societa dell'informazione
come oblettivo chiave per la competitivita euro-
peq, sulle tecnologie della conoscenza, sui siste-
mi cognitivi flessibili, sugli ambienti intelligenti
e accessibili, contribuendo alla generalizzazio-
ne delle TIC e spianando la strada alla prossima
generazione di servizi.

Inoltre, in contesto europeo, in tema di
politiche educative, nella Raccomandazione
18 dicembre 2006 del Parlamento europeo e
del Consiglio relativa alle «Competenze chia-
ve per l'apprendimento permanente» (Parla-
mento Europeo, Consiglio d’Europa 2006), che
prosegue sulla linea programmatica gia in-
dicata nella «Strategia di Lisbona» - lanciata
nel marzo 2000 in relazione al rinnovamento
economico, sociale, ambientale dell'Unione
Europea -, si individuano le otto competenze
chiavez, di cul tutte le persone hanno bisogno
per la realizzazione e lo sviluppo personali,
la cittadinanza attiva, l'inclusione sociale e
I'occupazione, proponendo una visione del li-

2 Leoftocompetenze individuate sono le seguenti: 1. comunicazione
nella madrelingua; 2. comunicazione nelle lingue straniere; 3. com-
petenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;
4. competenza digitale; 5. imparare a imparare; 6. competenze so-
ciali e civiche; 7. spirito di iniziativa e imprenditorialita; 8. consa-
pevolezza ed espressione culturale.

felong learning come dimensione complessa,
data dall'intreccio di competenze trasversalie
tra loro correlate.

Fra le otto competenze chiave indivi-
duate, vi e appunto la competenza digitale,
che non si riduce al semplice addestramento
all'uso delle tecnologie informatiche, ma si
offre come risorsa irrinunciabile per attivare
nuove forme di organizzazione del sapere, non
piu basate sulla ricezione passiva di blocchi
di conoscenza. In altre parole, la competenza
digitale consiste nell'utilizzo delle cosiddette
«Tecnologie della Societa dellInformazione
(TSI)» in vari ambiti (lavoro, tempo libero, co-
municazione)ed e supportata da abilitadibase
nelle TIC - «l'uso del computer per reperire,
valutare, conservare, produrre, presentare e
scambiare informazioni nonché per comuni-
care e partecipare areti collaborative tramite
Internet» -, al fine di accedere all'informazio-
ne e alla conoscenza, considerata, quest'ulti-
ma, un bene diimportanza strategica.

Le abilita ritenute necessarie compren-
dono

la capacita di cercare, raccogliere e trattare le
informazioni e di usarle in modo critico e siste-
matico, accertandone la pertinenza e distin-
guendo il reale dal virtuale pur riconoscendone
le correlazioni. Le persone dovrebbero anche
essere capaci di usare strumenti per produrre,
presentare e comprendere Informazioni com-
plesse ed essere in grado di accedere ai servi-
zl basati su Internet, farvi ricerche e usarli. Le
persone dovrebbero anche essere capaci di usa-
re le TSI a sostegno del pensiero critico, della
creativita e dellinnovazione.

L'uso delle TSI comporta un‘attitudine critica e
riflessiva nei confronti delle informazioni di-
sponibili e un uso responsabile del mezzi di co-
municazione interattivi. Anche un interesse a
impegnarsi in comunita e reti a fini culturall,
sociali e/o professionali serve a rafforzare tale

competenza (Parlamento Europeo, Consiglio
d'Europa 2006: 6)

In contesto italiano, si fa riferimento a
tali competenze nel Decreto del Ministero
della Pubblica Istruzione 22 agosto 2007, n.
139 «Regolamento recante norme in materia
di adempimento dell'obbligo di istruzione», in
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cui siindividuano le competenze chiave di cit-
tadinanza, che ogni cittadino dovrebbe posse-
deredopoaver assoltoall'obbligo diistruzione.

Passando ora a considerare il ruolo delle
tecnologie informatiche a sostegno delle poli-
tiche di integrazione dei cittadini stranieri, si
sottolinea che gia da numerosi anni sono state
messe in evidenza le opportunita offerte dalle
TIC nell'apprendimento di soggetti che vivono
situazioni di disagio di vario genere, dal disa-
gio psicofisico a quello sociale, a quello legato
alle esigenze di integrazione socioculturale
degli migranti(Trentin 2009)3,. Tuttavia, come
evidenziano Kluzer, Ferrari e Centeno (2011),
si rileva che in nessun paese dell'Unione Eu-
ropea e stata elaborata una politica ufficiale
riguardante sull'uso delle tecnologie informa-
tiche e della comunicazione4, quando invece
le potenzialita offerte dalle TIC per il supe-
ramento delle problematicita inerenti all'ap-
prendimento linguistico della L2 da parte di
adulti immigrati, grazie alla versatilita che le
caratterizza, come si vedra pit avanti (cfr. par.
3), ne fanno spesso strumenti fondamentali
per garantire il diritto allo studio in situazioni
di difficolta.

POLITICHE LINGUISTICHE
PER L'INTEGRAZIONE
DEICITTADINI STRANIERI E TIC

Il fenomeno dell'integrazione dei cittadi-
nistranierinella societa ospite, come e noto, e
multidimensionale e si basa su fattori di vario
genere, che hanno carattere sia oggettivo (p. es.
condizione occupazionale e abitativa degliim-
migrati, 'accesso ai servizi ecc.), sia soggettivo
(p. es. I'impatto psicologico con il paese ospi-
tante, la qualita delle relazioni sociali instau-
rate nel contesto in cui si vive). Fra gli elemen-
tiche in un dato contesto territoriale possono
oggettivamente facilitare l'integrazione degli
immigrati vi e, come sottolineato anche nei
piu recenti documenti europei in materia di
immigrazione, la conoscenza della lingua del

3 Cfr. per esempio, il Libro Verde. Migrazione e mobilita: le sfide e le
opportunita per i sistemni d'istruzione europei (Cormmissione delle Co-
munita Europee 2008)

4 Fannoeccezione i Paesi Bassi, che ricorrono sistematicamente all'u-
so delle TIC nei test rivolti ai cittadini non comunitari stranieri, dando
luogo a un significativo sviluppo di materiali didattici per l'apprendi-
mento della L2 basati sulle TIC.

paesed’accoglienza. Il Principio fondamentale
comune numero 4 dei Common basic principles
for immigrant integration policy in the Europe-
an Unions, approvati nel Consiglio Europeo del
19.11.2014, stabilisce infatti, come ricordano
Kluzer, Ferrari e Centeno (2011)s, che

basic knowledge of the host society's language,
history, and institutions is indispensable to in-
tegration, enabling immigrants to acquire this
basic knowledge 1s essential to successful inte-
gration,

e sottolinea come il possesso di cono-
scenze di base a carattere linguistico, storico
e civico del paese d'accoglienza favorisca l'in-
tegrazione degli immigrati, consentendo loro
di trovare piu agevolmente una collocazione
adeguata in alcuni settori chiave, quali quel-
li relativi a casa, lavoro, istruzione, sanita, e
contribuendo di conseguenza a un piu rapido
adeguamento delle normative della societa
ospitante, in una prospettiva di benessere
socioeconomico complessivo. Tutto cio nel ri-
spetto della lingua e della cultura degli immi-
grati, la cui conoscenza rappresenta un altro
elemento fondamentale delle politiche per
l'integrazione.

A testimonianza del ruolo fondamentale
attribuito alle competenze linguistiche e cul-
turali nei processi di integrazione, si ricorda
cheinlTtalia - cosl come in altri paesi europei
- il Decreto del Ministero dell'Interno (DMI) 4
giugno 2010inserisce la competenza di Livello
A2 del Quadro comune europeo di riferimento
(Council of Europe 2001/2002) tra i requisiti
richiesti per ottenere il Permesso di soggiorno
CE perisoggiornantidilungo periodos. Inoltre,
il DPR 14 settembre 2011, n.179 «Regolamen-
to concernente la disciplina dell'accordo di

§ Per 1 Principi fondamentali comuni sullintegrazione, cfr. il sito In-
ternet del Ministero delllnterno, http://www.libertaciviliimmigrazione.
interno.it/dipim/site/it/documentazione/documenti/europa/Principi Fon-
damentali.html.

6 Per una versione sintetica in italiano del testo, cfr. anche Kluzer,
Lazzari 2013.

7 Perundibattito sul ruolo della lingua e della cultura nel processo di
integrazione socioculturale, cfr., in particolare, Vedovelli 2010

8 Ildocumento puo essere richiesto dai cittadini stranieri non cormuni-
taridopoun soggiornoregolare e continuativo in Italia di almeno cinque
anni. Esso consente inoltre ai cittadini stranieri di entrare in Italia senza
visto e da diritto, fra l'altro, all'assistenza previdenziale.


http://www.libertaciviliimmigrazione.interno.it/dipim/site/it/documentazione/documenti/europa/Principi_Fondamentali.html
http://www.libertaciviliimmigrazione.interno.it/dipim/site/it/documentazione/documenti/europa/Principi_Fondamentali.html
http://www.libertaciviliimmigrazione.interno.it/dipim/site/it/documentazione/documenti/europa/Principi_Fondamentali.html
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integrazione tra lo straniero e lo Stato» - che
«s1 applica allo straniero di eta superiore ai
sedici anni che fa ingresso per la prima volta
nel territorio nazionales dopo la sua entrata in
vigore e presenta istanza di rilascio del Per-
messo di soggiorno, ai sensi dell’articolo 5 del
testounico,diduratanoninferioreaunanno»w
-, stabilisce il conseguimento da parte dei cit-
tadini immigrati non comunitari di una serie
di obiettivy, a cuil corrispondono dei punteggi,
nell'arcodidue annis [ puntiriguardano da un
lato lo svolgimento di specifiche attivita (per-
corsidiistruzione e formazione professionale,
titoli di studio, iscrizione al servizio sanitario
nazionale, stipuladiun contrattodilocazioneo
di acquisto di una abitazione ecc.), dall'altro la
conoscenza della lingua italiana, della cultura
civica e della vita civile in Italia= Pertanto, sia
1cittadini stranierinon comunitariche aspira-
no a ottenere il Permesso di soggiorno CE, sia
1 cittadini non comunitari neoarrivati in Ita-
lia sostengono test di conoscenza della lingua
italiana=. Per sostenere il test di conoscenza
dellalinguaitaliana e necessarioiscriversinel
sito Internet del Ministero dell'Interno (www.
testitaliano.interno.it). Dopo sessanta giorni
dalla richiesta, il cittadino non comunitario
straniero e convocato presso il Centro Territo-
riale Permanente (CTP) per sostenere 'esame.

I risultati di una recente indagine, con-
dotta in Emilia Romagna, sull'utilizzo di stru-
menti digitali e materiali multimediali basati
sulle TIC nell'insegnamento dell'italiano L2
e dell'educazione civica a cittadini adulti di
origine straniera (Kluzer, Lazzerini 2013),
mettono in luce alcune problematicita che ri-
guardano le attivita formative rivolte a questo
specifico pubblico di apprendenti. Il profilo

9 Permotividilavoro, attraverso il decreto flussi, per ricongiungimen-
to familiare, oppure come rifugiato o con protezione internazionale

10 L['Accododiintegrazione sistipula pressolo Sportello unico per lim-
migrazione della Prefettura o presso la Questura, contestualmente alla
richiesta del Permesso di soggiorno.

11 Se nel periodo previsto non si raggiungono almeno 17 punti, su un
massimo di 30, l'accordo sara prorogato per permettere il recupero dei
crediti, se poi i punti saranno in numero inferiore a 17, il Permesso di
soggiorno non sara rinnovato e lo straniero espulso

12 Per una descrizione dettagliata dell'’Accordo di integrazione, cfr
il sito del Ministero dell'Tnterno (http://www.interno.gov.it/mininterno/
export/sites/default/it/temi/immigrazione/accordo_di integrazione/)

13 Per la struttura della prova elaborata dagli Enti certificatori, cfr
Ambroso et. al. 2010; per una lettura critica dei documenti ministeriali
e al Vademecum (MIUR 2010) relativi al test, cfr. Masillo 2013.

dei partecipanti ai corsi € infatti molto etero-
geneo, inrelazione a vari fattori: scolarita pre-
gressa, L1, assetti motivazionali e obiettivi/
bisogni di integrazione. Inoltre, gli stranieri
hanno difficolta a garantire una frequenza as-
sidua e costante ai corsi per problemidi tempo
e di mobilita Da qui I'esigenza di interventi
formativi “speciali”, improntati alla persona-
lizzazione dell'apprendimento, che vengano
incontro alle caratteristiche e agli specifici bi-
sogni dei destinatari e che risolvano contem-
poraneamente criticita a carattere gestionale
e organizzativo dei corsi, che le risorse offerte
dalle TIC, anche in relazione a elementi cono-
scitivi riguardanti altri pubblici dellitaliano
L2, possono facilitare in modo significativo.
Un'importante ricerca, condotta a livello
europeo sull'uso delle TICin attivita formative
volte all'integrazione socioculturale e lingui-
stica degli immigrati (Kluzer, Ferrari, Centeno
2011)s, da un lato presenta e descrive sinteti-
camente gli strumenti piu significativi utiliz-
zatl nel paesli in cul e stata svolta la ricerca,
dall'altra fornisce una serie di indicazioni utili
sulle opportunita offerte dalle TIC nell'inse-
gnamento/apprendimento linguistico. Per
quanto riguarda il primo aspetto, si riportano
quidiseguitoiprincipali strumentidicuisiri-
leva l'uso, categorizzati nel modo seguente:

- corsidi L2 su CD ROV, o Web-based

- piattaforme Web-based e-learning,
con corsidiL2 e altrerisorse;

- corsidi L2 e applicazioni mobile lear-
ning per L2 (cellulari, podcast PDA,
altri dispositivi mobili);

- ambienti virtuali e giochi per l'ap-
prendimento della L2;

- video e serie TV associate a corsi di
L2, disponibili su TV, Internet, DVD,
CD ROM;

- contenuti prodotti dagli apprendenti
(su wiki e blog) per l'apprendimento
L2 eil Digital Storytelling;

- Social network/piattaforme di scam-
bio linguistico.

14 Perifenomenidi fluttuazione degli immigrati nei contesti formati-
vi, cfr. Vedovelli 2010.

15 Cfr., per esempio, Fragai, Jafrancesco 2010

16 Laricerca e stata condotta, in particolare, nei seguenti paesi euro-
pel: Danimarca, Germania, Gran Bretagna, Norvegia, Paesi Bassi, Spa-
gna, Svezia
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Per quanto concerne invece il secondo
aspetto, vale a dire i vantaggi delle TIC per
I'apprendimento della L2 da parte dei cittadini
stranieri, sebbene non esistano ancora studi
sistematici sull'argomento, in base ai dati di-
sponibili, si afferma che, in primo luogo, le TIC
consentono di rispettare in misura maggiore
stili, ritmi di apprendimento e interessi degli

Opportunita legate alle TIC

studenti, grazie anche alla vasta ricchezza di
strumenti e materiali disponibili in Rete e alla
possibilita di progettare percorsi formativi
individualizzati, sviluppando inoltre, insieme
alle competenze linguistico-comunicative, an-
che le competenze procedurali (saper fare), re-
lativamente alla capacita di usare le TIC.

Possibili benefici per insegnamento L2

Sistemi che supportano la guida e l'assegna-

Risposta a bisogni eterogenei, diversi stili e

zione di contenuti personalizzati > tempi di apprendimento
Possibilita di affrontare ostacoli di tempo/
Erogazione flessibile con la formazione a di- > mobilita
stanza, blended e in mobilita Possibilita di sostenere lapprendimento
dove/quando serve (p. es. sul luogo di lavoro)
Ritorni/feedback immediati ed automatici > Sostegno all'autonomia dell'utente nellap-
suirisultati e gli errori commessi prendimento
Possibilita di praticare ascolto/comprensio-
Disponibilita di risorse audio e video p 1e€ (m P:—.}rtg) anche il parlato .
Possibilita di superare (alcune) barriere lega-
te all'analfabetismo
Disponibilita di materiali e scambi autentici > Possibilita di apprendimento contestualizza-
e localizzati to, aggiornato, significativo
Possibilita di praticare giochi di ruolo in pre-
Ambienti virtuali di simulazione e di gioco P  parazione asituazioni della vita reale, propo-
nendo un apprendimento motivante
Disponibilita di piattaforme online per lo Possibilita di sostenere la crescita professio-
scambio di contenuti > nale degli insegnanti

Possibilita di accedere a materiali di uso im-
mediato o facilmente adattabili

Tabella 1: Opportunita offerte dalle TIC per l'insegnamento della L2 (Cluzer, Ferrari, Centeno 2013).
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In secondo luogo, la vasta gamma dirisor-
se multimediali (scritto, audio, video), consen-
te l'utilizzo delle TIC anche da parte di quanti
hannounbassolivellodiscolarizzazione, osono
analfabeti - gli strumenti informatici possono
essere utilizzati infatti anche per imparare a
leggere e a scrivere -, e da parte di quanti han-
no scarse competenze in italiano L2, con inol-
tre larimozione di quei limiti spazio-temporali
propri della formazione in aula, che, come ¢
stato gia evidenziato, ostacolano la frequenza
regolare ai corsi, permettendo 'apprendimen-
to in qualsiasi luogo, a casa come sul luogo di
lavoro, attraverso 1'uso del computer e/o di di-
spositivi mobili quali smartphone, tablet ecc.v,
ormai diffusiin vasti strati della popolaziones.
Inoltre, si segnala che le attivita svolte con l'u-
so delle TIC sono percepite in genere dagli ap-
prendenti come piu coinvolgenti e motivanti,
e forniscono in pit i mezzi e le opportunita di
apprendimento informale della L2, nonché lo
scambio di informazioni ed esperienze.

Infine, un altro aspetto positivo dell'u-
so delle TIC riguarda il fatto che esse, come &
noto, permettono ad apprendenti/docenti di
monitorare in modo piu efficace l'apprendi-
mento, offrendo la possibilita di ottenere/dare
feedback continuo e immediato alle attivita
svolter.

Le opportunita offerte dalle TIC per l'in-
segnamento della L2 a cittadini di origine stra-
niera sono riassunte da Kluzer, Ferrari e Cen-
teno (2011) nel modo seguente (cfr. Tab. 1)

Per concludere sinteticamente questo
paragrafo dedicato alle indicazioni contenu-
te nei documenti europel e italiani in tema di
integrazione dei cittadini stranieri e alle op-
portunita offerte dalle TIC per I'insegnamento
della L2, si fara un rapido accenno anche alle
criticita esistenti, viste soprattutto dalla pro-
spettiva dei cittadini stranieri (cfr. Kluzer, Fer-
rari e Centeno 2011; Zinant 2012).

17 Cfr. per un elenco dirisorse per il mobile learning, cfr. Kluzer, Fer-
rari, Centeno 2011.

18 Comesisignala in Kluzer, Ferrari, Centeno 2011, cio avvantaggia ,
in modo particolare, quanti vivono remote aree rurali o nelle periferie
di grandi citta, dove vi sono carenze nei settori del trasporto pubblico e
dellistruzione in L2.

19 Sulle potenzialita delle TIC nellapprendimento linguistico, cfr
anche Fratter 2004: Fratter, Jafrancesco 2010; Fratter, Jafrancesco in
stampa

20 Latabella éstataripresa e adattata rispetto a quella originale

Sebbene le risorse online, come risulta
darecentistudiin ambito sociologico, siano in
genere accessibili agli stranieri immigrati, si
pensi alla larga diffusione dei dispositivi mo-
bili (cellulari, smartphone, tablet) e all'alto uso
delle risorse di Rete (p. es. Skype) per comuni-
care, per esempio, con le famiglie lontane, tut-
tavia vi sono alcune categorie fra gli stranieri,
che hanno importanti problemi diaccesso e di
competenza pratica nell'uso di tali strumenti,
per esempio, quanti hanno un piu basso livello
di scolarizzazione o sono analfabeti.

Infine, si pensi al costo elevato della
connesslone a Internet dai dispositivi mobili,
laddove non si disponga di aree Wi-Fi e/o di
adeguati luoghi pubblici con postazioni predi-
sposte anche a questo scopo. L'accesso a Inter-
net da casa risulta infatti spesso problematico
a causa dell'altro livello di mobilita residen-
ziale dei cittadini stranieri.

ITALIANOLZ2

PER CITTADINI STRANIERI
EVALUTAZIONE

DELLE RISORSE IN RETE

La questione dell'utilizzo delle TIC nella
didattica dellitaliano in contesto migratorio,
esaminata nel paragrafo 3, sollecita un'ul-
teriore prospettiva di analisi, collegata piu
specificamente alla valutazione critica delle
risorse disponibili in Internet e all'identifica-
zlone di possibili modelli operativi entro cui il
docente colloca la delicata operazione di sele-
zione di materiali multimediali e di ambienti
di apprendimento online=.

E proprio uno dei compiti principali dei
docenti, infatti, quello di orientarsi tra le tan-
te informazioni distribuite in Rete, come sot-
tolineato dall'European Portfolio for Student
Teachers of Languages (EPOSTL 2007)» che,
in relazione alle macrocategorie di autovalu-
tazione delle competenze didattiche del futu-

21 Sualcune criticita del rapporto tra uso efficace delle TIC ed effettivo
livello di alfabetizzazione digitale degli adulti immigrati, e sulle buone
pratiche riguardanti questioni pedagogiche generali nell'utilizzo delle
TIC con adulti immigrati, scarsamente alfabetizzati dal punto di vista
informatico, cfr. par 3

22 [l documento europeo (EPOSTL 2007) e stato elaborato come stru-
mento diagnostico per l'autovalutazione delle competenze didattiche
dei futuri docentidella L2 sulla base di una serie di descrittori significa-
tivi, raggruppati in macrocategorie generali, a cui i docenti possono ri-
ferirsi per monitorare e migliorare le proprie capacita di insegnamento.
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ro docente di lingua, propone per la sezione
«Risorse» 1 seguenti descrittori specifici di
competenza nell'utilizzo delle risorse multi-
mediali, formulati in termini di «saper fare»
(EPOSTL 2007: 30-32):

- [can select and use ICT materials and
activities in the classroom which are
appropriate for my learners.

[ can design ICT materials and activi-
ties appropriate for my learners.

[can use and critically assess ICT lear-
ning programmes and platforms.

Per gli insegnanti l'uso delle TIC implica,
pertanto, la capacita di reperire, selezionare,
gestire e valutare trale numerose risorse onli-
ne quelle piu appropriate ai bisogni di forma-
zione degli apprendenti adulti immigrati.

Nel tratteggiare, allora, questa prospet-
tiva di analisi, che, per il carattere di questo
contributo non puo essere né esaustiva, né
completa, occorre circoscrivere il campo di os-
servazione su cui si e concentrato il presente
lavoro, per legittimare le modalita di selezio-
ne con culi e stata proposta laricognizione par-
ziale (cfr. par. 5) su alcune risorse digitali per
l'apprendimento/insegnamento della lingua
italiana a cittadini adulti immigrati, per loro
natura costantemente in evoluzione e aggior-
namento per qualita e quantita (Kluzer, Ferra-
ri, Centeno 2011).

L'ambito di osservazione sull'adozione
delle TIC e delle risorse digitali come stru-
mento principale o di supporto per la didattica
dell'italiano L2 in contesto migratorio & stato
delimitato facendo riferimento principalmen-
te atre dimensioni:

- sviluppo della competenza linguisti-
co-comunicativa per il superamento
di esami e test connessi con i diritti
di cittadinanza e previsti dai recenti
provvedimenti legislativi che vinco-
lano il rilascio del Permesso di sog-
giorno CE per soggiornanti di lungo
periodo (DMI 4 giugno 2010) e del
Permesso di soggiorno a punti (DPR
14 settembre 2011, art. 179) al supe-
ramento di test di conoscenza della
lingua italiana e di alcune nozioni di
«educazione civica» (cfr. par. 3)x;
tipologia delle risorse digitali, di-
stinte in a) pagine Web con materia-
li informativi e sezioni esplicative di
approfondimento sui test di cittadi-
nanzaz; b) risorse didattiche di vario
tipo a supporto dell'apprendimento
dellitaliano, generico e tecnico-spe-
cialistico di orientamento ai temi di
cultura civica;

disponibilita delle risorse online
specificamente dedicate ad adulti
immigrati su siti di enti istituzionali
pubblici, diffusi a livello nazionale, e
pertanto deputati, almeno tenden-
zialmente, a programmare e a offrire
azioni educative, elaborate seguen-
do norme di qualita, entro un qua-
dro unitario di riferimento secondo i
principi del welfare formativo.

Tenendo conto dell'incrocio di queste di-
mensioni, nel paragrafo 5 saranno presentate
e descritte in sintesi alcune delle risorse, coe-
renti con la prospettiva di analisi qui adottata,
attraverso una Scheda dirilevamento che pos-
sa agevolare l'operazione di selezione di siti e
materiali multimediali, e suggerire ulteriori
integrazioniutilialla valutazione delle risorse
didattiche in Rete per adulti immigrati.

23 Per una riflessione su alcuni punti critici riguardanti la relazione
tra implicazioni politiche sottese alle recenti normative a cui si e accen-
nato nel paragrafo 3 e le tematiche relative alla didattica dellitaliano
L2 della cultura civica in contesto migratorio, cfr. Barni, Vedovelli 2011;
Masillo 2013; Fragal, Jafrancesco in stampa

24 L'espressione «test di cittadinanza» e qui usata come sovraordina-
ta sia al test di conoscenza della lingua italiana di livello A2, previsto
dal DMI 4 giugno 2010, sia a quanto ¢é disciplinato dal DPR 14 settem-
bre 2011, art. 179, relativamente alle prove linguistiche di conoscenza
dellitaliano a vari livelli e al superamento del test di educazione civica
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Tale operazione, in cui 1 docenti si trova-
no a essere senz'altro i protagonisti, dovrebbe
consentireinoltre, a chisioccupaa vario titolo
di politiche per l'integrazione linguistica dei
cittadinistranieri, il monitoraggio delle inizia-
tive di formazione basate sulle TIC, misurando
I'atteggiamento politico da parte delle istitu-
zlonl pubbliche nazionali nel promuovere la
preparazione sistematica ai test di cittadinan-
za con adeguati materiali liberamente acces-
sibili online.

Ci sia permessa solo una breve osserva-
zione, coerente con i temi affrontati in questo
contributo, su uno dei punti critici contenuti
nel DMI 4 giugno 2010, art. 6, comma 2, in cui
siaccenna a generici «progetti di informazio-
ne per illustrare le modalita di attestazione
della conoscenza della lingua italiana ai fini
del rilascio del Permesso di soggiorno CE per
soggiornanti di lungo periodo e progetti per
la preparazione al test», eludendo in questo
modo riferimenti piu precisi all'organizzazio-
ne e ai contenutidicorsidilinguaitaliana pre-
paratoriai test. Non vi e alcun cenno a piani di
formazione linguistica strutturati e sistema-
tici, come avviene invece nella maggior parte
deipaesieuropeiche utilizzano test linguistici
di cittadinanza, volti ad aumentare le probabi-
lita disuccesso da parte dei cittadini stranieri,
attraverso la messa a disposizione online e/o
cartacea di materiali per la preparazione ai
test (Cocchi 2011).

L'offerta linguistica strutturata e l'acces-
sibilita diffusa a corsidilingua preparatori, sia
in presenza che online, ai test di cittadinanza
costituiscono, in realta, un indice positivo e
allo stesso tempo un requisito fondamentale
per valutare la sensibilita politica di un paese
verso 1 temi dellintegrazione socioculturale
dei cittadini stranieri (Little 2010; Niessen,
Huddleston 2010).

TEST DICITTADINANZA
E RISORSE ONLINE:
RILEVAMENTO DELLE INFORMAZIONI

Come accennato nel paragrafo 4, la ri-
cognizione sulle risorse online per litaliano
L2 ad adulti immigrati e parziale e sostanzia-
ta da una prospettiva di analisi che conside-
ra primariamente risorse e strumenti online,
utilizzabili per migliorare le competenze lin-
guistico-comunicative per la preparazione a
test di conoscenza della lingua italiana e della
cultura civica. La panoramica di sintesi, che
rinvia sicuramente a ricognizioni piu estese e
manualistiche di quella qui presentata, ha lo
scopo essenziale di fornire spunti per una ri-
flessione critica sulla coerenza tra quanto le
normative, che riguardano le politiche lingui-
stiche per l'integrazione, richiedono e quanto
effettivamente viene offerto a livello istitu-
zionale in termini di percorsi formativi fruibi-
li sul Web.

Non si tratta, percio, di un elenco ragio-
nato di siti e pagine di siti, ma di una propo-
sta di lavoro centrata sull'elaborazione di una
Scheda di rilevamento delle risorse digitali
(cfr. Tab. 2)=, utile non solo per la segnalazio-
ne e la condivisione tra docenti di informazio-
ni sintetiche e facilmente gestibili, ma anche
come stimolo per la riflessione metadidattica
suusabilita e adeguatezza dei materiali multi-
mediali per apprendenti adulti immigratiz.

25 Peraltre tipologie di schede di rilevamento su materiali erogati con
le TIC, cfr. Kluzer, Lazzari 2011

26 Per laselezione e la valutazione critica delle risorse di Rete a scopi
didattici e della loro usabilita, cfr. Rotta 2008
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Titolo

URL

Ente promotore/
finanziatore

Tipologia

O materiali informativi
O risorse didattiche

Sito monolingue/

U monolingue in italiano

0 monolingue con sezioni plurilingui

plurilingue
Q lingue a grande diffusione
Q lingue immigrate??
Elementi multimediali Uscritto Q video QO audio

Contenuti sintetici

Link interni ed esterni

Q link interni

Q link esterni

Tags O si U no
Aggiornamento data dell'ultimo aggiornamento: _ / /
Osservazioni

Screenshot esemplificativo

Tabella 2: Scheda di rilevamento delle risorse digitall.

Di seguito sono riportate le Schede di
rilevamento di alcune risorse online (cfr. Tabb.
3-5) ritenute significative e collegate allo svi-
luppo della competenza linguistico-comuni-
cativa in italiano L2, sia per il superamento

27 Sul concettodi«lingue immigrate», cfr. Vedovelli 2010

del test di cittadinanza di livello A2, che per
dimostrare la conoscenza dellitaliano a vari
livelli e l'acquisizione dinozionidibase di edu-
cazione civica, previsti dalle normative citate
nel contributo (cfr. par. 3).
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Titolo

Ministero dell'Interno — Permesso di soggiorno CE
di lungo periodo

URL

http://www.interno.gov.it/mininterno/export/sites/
default/it/temi/immigrazione/sottotema001.html

Ente promotore/
finanziatore

Ministero dell'Interno

Tipologia

Xl materiali informativi
O risorse didattiche

Sito monolingue/
plurilingue

0 monolingue in italiano
monolingue con sezioni plurilingui

lingue a grande diffusione
lingue immigrate

Elementi multimediali

¥ scritto O audio O video

Contenuti sintetici

La pagina Web contiene materiali informativi sul test
diconoscenza dellitaliano per il Permesso di soggiorno
CE dilungo periodo.

Il sistema di navigazione ¢ basato su sezioni di appro-
fondimento su servizi di tipo amministrativo (p. es.
Consigli territoriali per immigrazione, Sportello uni-
co per limmigrazione, Centri dellimmigrazione); link
interni ed esterni a vari documenti normativi ministe-
rialirelativial test, al testo della Costituzione, tradotto
nelle principali lingue immigrate, al sito del corso di
italiano L2 «Cantieri dTtalia» e a pagine Web per l'invio
telematico della domanda di iscrizione e per la regi-
strazione al test.

La pagina Web presenta testi scritti in lingua italiana
eun link alla versione inglese di alcune sezioni sui ser-
vizi amministrativi per limmigrazione, ritenute piu
importanti di altre. Il link alla Costituzione presenta il
testo del documento tradotto nelle lingue a grande dif-
fusione e immigrate.

Link interni ed esterni link interni link esterni
Tags Qsi no
Aggiornamento data dell'ultimo aggiornamento: 1.2 marzo 2014
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La pagina Web offre informazioni soprattutto di tipo
amministrativo non direttamente fruibili dai cittadini
stranieri interessati al test, perché scritte con registro
burocratico non facilmente comprensibile ai destina-
tari cui e rivolta.

Mancano i necessari link interni e/o esterni, diretta-
mente accessibili dalla pagina, ad aree con esempi di
test che ne illustrino in modo concreto struttura, con-
tenuti, criteri di valutazione, facilitando in tal modo la
preparazione alle prove di cittadinanza.

Del tutto assenti anche semplici accenni a corsi prepa-
ratori per i cittadini stranieri, che dalla pagina possono
accedere solo al link di «Cantieri d'Ttalia», rivolto, tra
l'altro,a un pubblico generico e nonad adulti immigrati.

Osservazioni

Screenshot esemplificativo

AR Cemca | Contmi Posia Eletionica Certficata | (URF Limie Uapra - L
: 3
MINISTERO M
DELL INTEERNO |
Ministero Sala Stampa Servizi al Cittadino 25 B wilD
Sicurerza Test di lingua italiana per permessi di soggiorno di
AR on s h “-']-t“ ].'”'b!"i‘-}': I“ ¥ La Coshhunons in oo hndgus
Per via kelematics ls richiaste di parteciparions & convocazions 4 'I‘I‘!.fl .If!f_',"j’:j" - 1':.-,-;|-

Test di lengua italjana per I.'..-: .. '.r!.:: ol 3

peimesai di seggiorms di ngs

] ¥ 20140 Cantssn dTahag  M&shans d
parisda - i r_ : i 'A :
3 dommarele s patecipanome ol les o bersan et CowtTidne L
e 1 ra dnlla Bngua dakana che dowanno sostenecs g stranesn chae Clldananta
i e il permasss di sogooms G per soogcrmant di ungo R 5 ad
w
s ' '}
wi TERG del 16
S0 (g pdf)
cmichis 13 comar it i
saalituscs quello
o cin  hitpediestitalano, intes = s Chiexl Fusl

Figura 1: Pagina Web del sito del Ministero dellInterno: 11 Permesso di Soggiorno CE di lungo periodo.

Tabella 3: Ministero dell'Interno. Permesso di soggiorno CE di lungo periodo.
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Titolo

Ministero dell'Interno — Accordo di Integrazione

URL

http://www.interno.gov.it/mininterno/export/sites/
default/it/temi/immigrazione/accordo_di_integrazione/

Ente promotore/
finanziatore

Ministero dell'Interno

Tipologia

Xl materiali informativi
O risorse didattiche

Sito monolingue/plurilingue

0 monolingue in italiano
monolingue con sezioni plurilingui

& lingue a grande diffusione
& lingue immigrate

Elementi multimediali

scritto O audio 4 video

Contenuti sintetici

La pagina Web, in italiano, contiene materiali infor-
mativi sull’Accordo di Integrazione per il Permesso
di soggiorno a punti.

I1 sistema di navigazione e basato su sezioni di ap-
profondimento su servizi di tipo amministrativo (p.
es. Consigli territoriali per I'immigrazione, Sportello
unico per l'immigrazione, Centri dell'immigrazione);
link interni ed esterni a pagine Web con informazio-
ni per l'orientamento alla cittadinanza, a vari docu-
menti normativi ministeriali relativi all’Accordo di
Integrazione, a siti di vari Ministeri che si occupano
di immigrazione, al sito del corso diitaliano L2 «Can-
tieri d'Ttalia».

La pagina Web presenta testi scritti in italiano. Nella
pagina e presente tuttavia un link alla versione in-
glese di alcune sezioni ritenute importanti per una
panoramica sul servizi amministrativi per l'immi-
grazione; il link all'Accordo e alla brochure informa-
tiva presenta il testo del documento tradotto in 19
lingue a grande diffusione e immigrate; & multilin-
gue anche il testo della Carta dei valori, della cittadi-
nanza e dell'integrazione, tradotto in 9 lingue a gran-
de diffusione e immigrate, accessibile direttamente
dalla pagina Web.

Link interni ed esterni

link interni link esterni

Tags

Usi X no

Aggiornamento

data dell'ultimo aggiornamento: 10 marzo 2012
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comprensibile ai destinatari cui e rivolta.

consultazione, né di immediata utilita.

La pagina Web dedicata all’Accordo di Integrazione
offre informazioni soprattutto di tipo amministra-
tivo e di carattere civico non direttamente fruibili
dai cittadini stranieriinteressati all’Accordo, perché
scritte con un registro burocratico non facilmente

I vari link interni ed esterni, direttamente accessi-
bili dalla pagina, rimandano a siti e a pagine Web (p.
es. Homepage di siti di altri Ministeri) di non facile

Mancano link a risorse interne e/o esterne conte-
nenti corsi preparatori e materiali utili per I'orienta-
mento alla cittadinanza, ancora piu necessari perché
la normativa prevede il superamento del test di edu-

Osservazioni cazione civica entro un mese dalla firma dell’Accor-

mente errata riguardante attivita nautiche!

co-culturale.

do. E presente il link al sito del corso di italiano L2
«Cantierid'Italia», mail collegamentorimandaauna
pagina Web (http://www.cantieriditalia.com/) total-

Nella pagina e assente il link diretto al testo della
Costituzione, di cuil’Accordo di Integrazione richie-
de la conoscenza almeno delle principali nozioni di
base. Il link alla Costituzione & presente solo nella
paginarelativa al test peril Permesso di soggiorno di
lungo periodo (cfr. Tabella 3), dove sono disponibili le
traduzioni, in varie lingue immigrate, del testo, che
rimane comunque complesso e difficile da acquisire
anche in traduzione senza un mediatore linguisti-

Screenshot esemplificativo
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Figura 2: Pagina Web del Sito del Ministero dell'Interno: 'Accordo di Integrazione.

Tabella 4: Ministero dell'Interno. Accordo di Integrazione.
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Titolo Rai Edu - Italiano, Grande portale della lingua
italiana
URL http://www.italiano.rai.it/articoli/il-progetto-del-grande-

portale-della-lingua-italiana/19074/default.aspx

Ente promotore/

Ministero dell'Interno, Ministero dell'Istruzione,

finanziatore dell'Universita e della Ricerca, Rai Educational con
co-finanziamenti dell'Unione europea.
Tipologia X materiali informativi

% risorse didattiche

Sito monolingue/plurilingue

0 monolingue in italiano
monolingue con sezioni plurilingui

& lingue a grande diffusione
& lingue immigrate

Elementi multimediali

scritto O audio video

Contenuti sintetici

Lapagina Web presenta gli obiettivi e la struttura del
Progetto di «Rai Educational», consultabile nelle sue
varie sezioni direttamente dalla barra di navigazio-
ne orizzontale collocata in alto.

Il portale é diviso in due sezioni principali: a) «Impa-
riamo l'italiano», contenente unita di apprendimen-
to e materiali didattici multimediali (scritti, audio e
video), organizzate per livelli di competenza (A1-B2)
e tratte anche da altri materiali realizzati dalla Rai
(«In Italia» e «Cantieri d'Ttalia»); b) «Cultura civica e
vita civile», contenente documenti e normative rela-
tiviai temi della cittadinanza attiva.

Completano il portale altre due sezioni aggiuntive:
a) «Naviga nell'italiano», rivolta agli insegnanti dei
CTP, che intendono personalizzare i percorsi di ap-
prendimento in base alle esigenze di formazione; b)
«Iniziative territoriali», uno spazio di consultazione,
da cui & possibile accedere a materiali per la forma-
zione linguistica e la cultura civica prodotti dal Fon-
do Europeo per l'Integrazione di cittadini di paesi
terzi (FEI)?.

Dalla pagina Web e possibile accedere al testo della
Costituzione, tradotto nelle lingue a grande diffusio-
ne e immigrate, sia direttamente dalla pagina Web,
sia dalla sezione «Cultura civica e vita civile».

Link interni ed esterni

link interni link esterni

Tags

[ si U no
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Aggiornamento Data dell'ultimo aggiornamento: non presente
Osservazioni I1 Portale della Rai, co-finanziato con il FEI, é rivolto

alla formazione linguistica e culturale dei cittadi-
nistranieri interessati alla preparazione ai test di
cittadinanza.

Oltre ai materiali multimediali descritti sopra, va
segnalata l'utilita del video contenente la guida
pratica al test per ottenere il permesso di soggiorno
CE dilungo periodo, che presenta le informazioni
necessarie sui contenuti e sulle modalita di
iscrizione al test (http://www.italiano.rai.it/articoli/
test-ditaliano-per-stranieri-guida-pratica/21934/default.
aspx).

L'accesso libero e gratuito alla risorsa digitale e,
soprattutto, i contenuti ben strutturati, l'interfaccia
gradevole e la modalita di consultazione chiara ne
esaltano la facilita d'uso, la navigazione tra le varie
sezioni e l'utilita didattica pericittadiniinteressati
ai test.

Screenshot esemplificativo
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Figura 3: Pagina Web del Sito della Rai: Grande portale della lingua italiana.

Tabella 5: Rai Educational. Italiano, Grande FPortale della lingua italiana.

28 Il Fondo FEI, istituito per il periodo 2007-2013 dal Consiglio dell'Unione Europea, ha lo scopo di agevolare gli Stati membri dell'Unione Europea
nella programmazione di azioni per lintegrazione dei cittadini di Paesi terzi nei paesi ospitanti, attraverso l'attuazione di progetti organizzati a
livelloregionale. Parte fondamentale di tali progetti € il focus posto sullo sviluppo delle TIC, secondo le prospettive sociopedagogiche descritte nel
par. 2.
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CONCLUSIONI

A conclusione di questo contributo, si
ritiene importante ribadire I'importanza del
ricorso all'uso delle TIC per ampliare le oppor-
tunita e le modalita di apprendimento dell'ita-
liano L2 da parte di cittadini stranieri in [talia,
con percorsi didattici flessibili, personalizza-
bili ed efficaci.

Tenendo presente che le indagini sull'al-
fabetizzazione digitale dei cittadini stranieri
immigrati evidenziano in questi soggetti al-
cune “debolezze” di tipo socioculturale, lega-
te in genere al basso livello di scolarizzazione
e/o a forme di svantaggio socioeconomico, la
proposta e quella di portare avanti contem-
poraneamente percorsi di alfabetizzazione
linguistica e di alfabetizzazione informatica.
Infatti, la capacita di muoversi in ambienti di
apprendimento online e di gestire e utilizza-
re risorse multimediali procede non isolata-
mente, ma di pari passo con lo sviluppo della
competenza linguistico-comunicativa in ita-
liano L2 e diventa essa stessa una componente
fondamentale dei processi di integrazione so-
cioculturale degli adulti immigrati, che si ser-
vono dellitaliano anche per accedere a servizi
online.

Tali percorsi congiunti di formazione
dovrebbero essere promossi primariamente
dalle istituzioni pubbliche e resi accessibili li-
beramente sul Web, coerentemente con quan-
to auspicato in ambito europeo e italiano per
lintegrazione e l'inclusione sociale dei cittadi-
ni stranieri. E, infatti, compito delle istituzioni
pubbliche farsi carico di azioni sistematiche
e trasparenti, volte a promuovere la proget-
tazione e la creazione di appropriate risorse
e strumenti online utilizzabili per migliorare
le competenze linguistico-comunicative per la
cittadinanza e per progredire, allo stesso tem-
po, nello sviluppo della competenza digitale,
che, come evidenziato, e una delle competenze
chiave della societa contemporanea.

A questo scopo sarebbe opportuno agire
in piu direzioni, incrementando le occasioni
formative volte all'alfabetizzazione informa-
tica dei cittadini stranieri, favorendo lo svi-
luppo delle competenze metadidattiche deil
docenti nella valutazione critica delle risorse
reperibili in Rete e implementando azioni di
formazione basate sulle TIC, che siano real-
mente di qualita e coerenti con gli obiettivi di
formazione linguistica e civica dei cittadini
stranieri.
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l'opinione dei migranti
emerge da un innovativo
sondaggio internazionale

in Rete

diNicoletta Cherubini, Formatrice, esperta in glottodidattica e in comunicazione efficace

1 INTRODUZIONE

I docenti di lingue possono desumere da
questa scheda una serie di informazioni utili
per l'utilizzo didattico di un interessante ma-
teriale autentico a carattere sociolinguistico,
I'Tmmigrant Citizens Survey (ICS) («Indagine
sui cittadini immigrati»).

Si tratta del primo sondaggio transna-
zionale sui cittadini di paesi terzi che risie-
dono legalmente nel paese ospite da almeno
un anno, localizzati in 15 citta all'interno di 7
Stati membri dell'Unione Europea. L'indagine
mette a confronto dati su lavoro, lingua, par-
tecipazione civica e politica, ricongiungimen-
to familiare, cittadinanza e soddisfazione nei
confronti della propria vita (Huddleston, Dag
Tjaden 2012).

Questi temi sono inseriti in una prospet-
tiva nuova, ricca di elementi di riflessione e
di paragone; infatti, in tema di «integrazione»
I'opinione pubblica costituita da politici, gior-
nalisti e cittadini del paese di residenza e am-
piamente nota, ma dove possiamo esplorare,
nei media e nel processo di determinazione

delle politiche istituzionali, l'opinione degli
imprenditori e dei lavoratori stranieri? Cosa
pensano della propria condizione i diretti in-
teressati, quei cittadiniimmigratiregolari che
la vivono sul posto di lavoro, nei servizi, nella
scuola e nel tessuto socioeconomico del paese
europeo che li ospita? Quali indicazioni utili,
quale apporto potrebbero dare i migranti, se la
loro voce venisse interpellata e ascoltata, per
fronteggiare le sfide del mutamento globale?

Questo preciso ordine di idee, rivolto a
valorizzare l'opinione dei cittadini immigrati,
e plenamente condiviso e attuato da una gran-
de organizzazione indipendente e pluralistica,
la Fondation Roi Baudoin (FRB);, che dichia-
ra la seguente missione: «Agir ensemble pour
une soclete meilleure». La FRB e project leader
dell'ICS, cofinanziato dalla Commissione Eu-
ropea e pubblicato nel maggio del 201 2.

1 Cfr. il sito Internet http://www.kbs-frb.be.
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2 IMMIGRANT CITIZENS SURVEY

L'ICS ha destato grande successo e ha
raccolto ampio favore non solo fra i gruppi di
interesse, ma anche fra i media internaziona-
li. Dalle parole dei suoi estensori apprendiamo
che

ITmmigrant Citizens Survey fa parte dellattivita
portata avanti dalla King Baudouin Foundation
per introdurre l'opinione degl immigrati all'inter-
nodeldibattito pubblico sullimmigrazione e linte-
grazione. Gli immigrati sono al centro di questi di-
battiti in molti Stati Membri dell'Unione Europea
ma la loro opinione e scarsamente visibile. Men-
tre 1sondaggi dopinione pubblica spesso vengono
utilizzati allinterno di questi dibattiti, 1 sondaggi
di opinione tra gl immigrati sono raramente di-
sponibili (Huddleston, Dag Tjaden 2012: 3).

Quota della popolazione del

L'indagine, svolta da ottobre 2011 a gen-
naio 2012, ha raccolto l'opinione di 7743 cit-
tadini regolari nati fuori dall'Unione Europea.
Agli immigrati e stato chiesto di valutare le
politiche di integrazione e di indicare se esse
hanno un impatto sulle loro vite; tutto cio per
far sicheunaconoscenza piu puntuale deiloro
bisogni, punti di vista, contributi e aspirazioni
possa aiutare gli attori della politica a favorire
meglio la loro integrazione.

La maggior parte degli intervistati ha
un'eta compresa tra 25 e 39 anni. In Italia sono
statiintervistati 797 immigrati (397 a Milano,
400 a Napoli). Lo studio ha interessato le citta
dei seguenti paesi: Belgio (Anversa, Bruxelles,
Liegi); Francia (Lione e Parigi); Germania (Ber-
lino, Stoccarda); Italia (Milano, Napoli); Porto-
gallo (Faro, Lisbona, Setubal); Spagna (Barcel-
lona, Madrid); Ungheria (Budapest).

Percentuale degli

N° Paese nata fuoridalla UE e intervistati di sesso
residente in citta maschile

Anversa 318 10,6 % 54 %
Belgio Bruxelles 413 35,1 % 62 %

Liegi 296 3.9% 62 %

Lione 316 40 %
Francia —

Parigi 672 41 %

. |Berlino 600 7,1% 51 %

Germania

Stoccarda 602 1,7% 56 %
Ungheria |Budapest 1201 51%

Milano 397 6,9 % 52 %
Italia

Napoli 400 0,9% 40 %

Faro 406 11,3% 52 %
Portogallo | Lisbona 450 46,8 % 52 %

Setubal 403 11,7 % 49 %

Barcellona 411 55% 49 %
Spagna -

Madrid 583 11,4% 44 %

Tabella 1: Dimensione del campione. Fonte: Immigrant Citizens Survey, e King Baudouin Foundation e Migration

Policy Group2

2 Cfr Ilsito Internet http://www.immigrantsurvey.org/downloads/ICS IT download.pdf.
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E interessante notare che i temi dell'ICS
sono delineati in modo tale da essere compa-
rabili con 1 sondaggi generali gia esistenti a
livello europeo, per permettere confronti tra i
cittadini dei paesi terzi e il resto della popola-
zione.

REPERIMENTO
E CONDIZIONIDIUTILIZZO

L'ICS puo essere scaricato gratuitamente
da Internets, come ancheil Full report, disponi-
bile in varie lingue+ Da questa ultima pagina
Web e possibile scaricare anche una slide pre-
sentation; un video di presentazione; 1 risulta-
ti, suddivisi in charts («grafici») e key findings
(«conclusioni principali»), riferiti alle singo-
le aree di indagine; il questionario dell'ICS, e
molto altro ancora. La pubblicazione puo esse-
re richiesta online dal sito Internets, inviando
una e-mail o telefonando/inviando un fax al
Centro di Contatto della King Baudouin Foun-
dation.

L'indagine sie avvalsa della collaborazio-
ne di partner in ciascuno dei sette paesi che
hanno curato la ricerca, la raccolta dei dati e
la loro pubblicazione; in Italia hanno lavorato
al sondaggio la Fondazione ISMU (Iniziative e
Studi sulla Multietnicita) e la Rete G2-Secon-
de Generazionie.

I fruitori possono copiare, scaricare o
stampare il contenuto dellindagine sui cit-
tadini immigrati per proprio uso personale e
sono autorizzatia includere estratti della pub-
blicazione dellindagine allinterno dei propri
documenti, presentazioni, blog, siti Web e ma-
teriale dinsegnamento, a condizione che ven-
gano adeguatamente menzionati I'ICS come
fonte e i proprietari del copyright, King Bau-
douin Foundation e Migration Policy Group.

3 Cfr.isitiInternet http://wwwkbs-frb.be e http://www.immigrantsurvey.org.

4 Peril Full report, scaricabile in formato pdf in varie lingue (inglese,
francese, italiano, nederlandese, portoghese, spagnolo, cfr. il sito Inter-
net http://www.immigrantsurvey.org/downloads.html.

5 Per il sito Internet, cfr._http://www.kbs-frb.be. L'indirizzo e-mail e il
numero di telefono del Centro di Contatto della King Baudouin Founda-
tion sono rispettivamente publi@kbs-frb.be e tel. +32.70. 233.728/fax
+32.70.233.727

6 Cfr., rispettivamente, i siti Internet http://www.ismu.org e
http://secondegenerazioni.it.

COLPO D'OCCHIO
SUI RISULTATI

Laricerca (Huddleston, Dag Tjaden 2012)
prende in esame bisogni e rilevanza politica,
efficienza ed efficacia in molte aree di inte-
grazione: il mercato del lavoro e 1l riconosci-
mento delle competenze e dei titoli di studio;
la vita famigliare; la sicurezza della residenza;
listruzione; la partecipazione civica; l'accesso
alla cittadinanza. Ne emerge, a grandi linee, il
seguente quadro.

Nel campo lavorativo gli immigrati che
hanno scelto di vivere in Italia e in Portogallo
hanno piu difficolta a trovare lavoro e a impa-
rare la lingua (che peraltro & un ostacolo an-
che in Francia) rispetto agli altri Paesi dell'UE;
tuttavia sono fraipitimpegnatinella parteci-
pazione civica e politica. Tre immigrati euro-
peisuquattro sono o desiderano diventare cit-
tadininelloro Paese diresidenza, esprimendo
coslun desiderio di maggiore stabilita e l'aspi-
razione a un lavoro migliore e a un accesso fa-
cilitato all'istruzione.

Nell'area dello stato giuridico, a Napoli e
Milano un'ampia quota di immigrati ha riferi-
to di essere arrivata senza documenti (come
anche a Barcellona e Madrid), ma in gran par-
te delle citta del Nord la maggioranza degli
intervistati e arrivata attraverso il ricongiun-
gimento familiare. Piu del 60% dei residenti
stranieri a Milano, e meno del 40% a Napoli,
ha ottenuto un permesso di lungo termine
dopo unaresidenza di seianni. Cio ha dato agli
immigrati un maggior senso di stabilita, so-
prattutto in Italia (piu del 75%). Questo dato &
in linea con le citta di Francia, Germania, Spa-
gna e con Budapest.

Nell'area dell'occupazione le risposte dei
migranti hanno evidenziato che i paesi in cul
e piu problematico trovare lavoro sono il Por-
togallo e I'Ttalia (il 70-80% degli intervistati
ha denunciato difficolta legate alla discrimi-
nazione o alla lingua, al riconoscimento delle
qualifiche e competenze professionali o al ri-
spetto dei contratti di lavoro). In Italia vi & un
bassissimo numero di immigrati che hanno
chiesto il riconoscimento ufficiale delle pro-
prie qualifiche (meno del 10%, rispetto a un
terzo o un quarto nel resto d'Europa ). Napoli
e Milano sono le citta europee in cui gli immi-


http://www.kbs-frb.be
http://www.immigrantsurvey.org
http://www.immigrantsurvey.org/downloads.html
http://www.kbs-frb.be
kbs-frb.be
233.728/fax
http://www.ismu.org
http://secondegenerazioni.it
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grati affermano di avere un impiego inferio-
re al proprio livello professionale e di studio,
mentre in citta come Berlino, Liegi e Stoccar-
da questo accade piu di rado. Pit della meta
degli intervistati nell'UE dichiara di lavora-
re per imprese private, ma Napoli si colloca
in controtendenza poiché qui piu della meta
degli immigrati interpellati risulta impiegata
come persona di servizio/domestica. A Milano
la quota scende a un quarto e risulta alla pari
con Madrid.

Rispetto alle conoscenze linquistiche, il
60-70% di immigrati nelle citta in Italia, Por-
togallo e Francia ha avuto difficolta a impara-
re la lingua locale. In Italia i motivi principali
sono la mancanza di tempo peril 50% e la poca
motivazione per il 32% degli intervistati, ma
a Milano piu del 30% dichiara di aver iniziato
o concluso un corso di lingua (a Napoli solo il
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20%), rispetto al 45% di Parigi e Lione. Gli im-
migrati danno molto valore ai corsi di lingua
e d'integrazione, che vedono come veicolo di
maggiore inserimento socioeconomico.

Il ricongiungimento con il coniuge e i fi-
gli rappresenta una fase importante per tutti,
perché migliora la vita familiare e rafforza il
senso di appartenenza alla societa ospite. Piu
del 50% degli immigrati in Italia ha dichiara-
to che vivere con la propria famiglia li ha fat-
ti sentire piu coinvolti nella comunita locale;
d'altro lato, il motivo principale per cui vi &
rinuncia al ricongiungimento familiare e dato
dalla mancanza dei requisiti. In Italia il mag-
gior problema incontrato nel riunire la fami-
glia e stato individuato nell'ottenimento dei
documenti.
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Figura 1: Dove sei nato? Fonte: Immigrant Citizens Survey, @ King Baudouin Foundation e Migration Policy Group?.
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Quanto alla partecipazione civica e so-
ciale, I'ICS ha evidenziato negli immigrati la
disponibilita al voto e ad aderire a partiti po-
litici e sindacati; ma anche 'ambizione, come
nei cittadini autoctoni, a vedere un maggiore
ricambio nelle forze politiche, anche in base al
fattore della diversita.

In termini di soddisfazione nei confron-
t1 della propria vita quotidiana, da valutare su
una scalada O a 10, in [talia I'indagine ha rile-
vato che 1 migranti che vivono a Milano sono
soddisfatti della loro vita al pari della popo-
lazione locale (6,5), mentre a Napoli il valore
scende sottoil 6. Per di pit, a Milanoimigranti
si ritengono molto piu soddisfatti del proprio
lavoro (piu di 7) rispetto alla popolazione loca-
le (meno di 7) e sono molto ottimisti sulla pro-
pria salute (quasi 8).

L'ICS presenta una fruibilita sia nel pre-
sente sia in prospettiva futura. Oggi ci forni-
sce unistantanea delle politiche di integra-
zione in atto. L'inchiesta finora svolta, attuata
nel 2011-2012 cosi declina il grande punto di
forza dell'ICS)e.

FRUIBILITA
NEL TEMPO

Affinché gli attori politici comprendano meglio
1l processo d'integrazione e l'impatto che eser-
citano su di esso, non possono accontentarsi di
interrogare il grande pubblico bensi devono ri-
volgersi ai beneficiari stessi delle loro politiche
e del loro servizi. In quanto beneficiari diretti
della grande maggioranza delle politiche d'inte-
grazione nella maggior parte degh Stati mem-
bri dellUE, gli immigrati regolari dei paesi ter-
zl hanno molto da dire e una vasta esperienza
pratica da condividere [la traduzione dal fran-
cese é dell'A.]

L'indagine svolge anche un ruolo guida,
fungendo da fonte ispiratrice di nuove mi-
sure da adottare all'interno di svariati campi
del vivere migrante. Quest'ultimo aspetto &
molto innovativo, se si considera che I'ICS in-
tende far tesoro del patrimonio di conoscenze

8 Cfr. il sito Internet della Fondation Roi Baudoin, http://www.kbs-frb.
be/otheractivity.aspx?id=293946&langtype=2060&src=true.

ed esperienze sul campo degli stessi migranti,
facendole confluire nella determinazione del-
le nuove politiche. Quella dei migranti, come
insegna il vissuto di paesi, quali ad esempio la
Francia, che conoscono il fenomeno immigra-
zione da piu tempo dell'Ttalia, e un'esperienza
pratica destinata ad affinarsi sempre piu nel
tempo.

Riguardo agli utilizzi futuri, il sondaggio
e concepito per continuare a ricercare nuovi
risultati nel tempo, fornendo ai cultori della
materia un flusso di informazioni sulla perti-
nenza, l'efficacia e la razionalita delle politi-
che adottate dall'UE.

La ricerca e stata sottoposta alla valuta-
zione dell'International Centre for Migration
Policy Development di Vienna. La Evaluation
of the Immigrant Citizens Survey (Cibea et al.
2013) ha evidenziato sia il carattere altamen-
te innovativo, sia il valore aggiunto espressi
dall'ICS, sottolineando anche l'alto livello di
interesse pubblico che ha caratterizzatoil pro-
getto. La valutazione ha incluso fra gli aspetti
innovativi del sondaggio la reazione partico-
larmente positiva dei media internazionali e
ha concluso che la somministrazione su base
regolare del questionario dellICS potrebbe
condurre a un aumento di consapevolezza ol-
tre che a evitare una grande quantita di con-
vinzioni errate su questi temi.

Per la classe di lingue straniere 1'ICS of-
fre un'alta fruibilita negli ambiti di «cultura»
e «lingua». Tuttavia, oltre a rivestire un valore
di primo piano in sé, le risposte del migranti
e la loro rielaborazione statistica nei report e
nella documentazione visiva disponibile rap-
presentano anche una ricca fonte di docu-
menti autentici in Rete, che rendono I'ICS una

vivace risorsa didattica (Huddleston, Dag Tja-
den 2012: 3).

FRUIBILITA
DIDATTICA


http://www.kbs-frb.be/otheractivity.aspx?id=293946&langtype=2060&src=true.
http://www.kbs-frb.be/otheractivity.aspx?id=293946&langtype=2060&src=true.
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E scaricabile in varie lingue ed & di-
dattizzabile dai docenti di quelle lin-
gue in base ai contenuti di maggiore
interesse periloro allievi.

Contiene molti materiali visivi, quali
diapositive di PowerFoint, video, re-
ports gia suddivisi per temi, formati
da segmenti di breve durata e di age-
vole fruizione.

E ricco di grafici e tabelle, particolar-
mente sfruttabili a varilivelli di com-
petenza linguistica, anche i piu bassi.
Le conclusioni principali presentate
in chiusura di ciascuna delle aree di
integrazione trattate costituiscono
pregevoli esempi di testi sintetici, ri-
elaborabili in attivita di produzione
orale o scritta.

In termini di «cultura» e di «integra-
zlone» il sondaggio evidenzia un in-
teressante fattore di speranza: gliim-
migrati sono piu ottimisti circa la loro
situazione ed esperienza delle politi-
che d'integrazione rispetto a quanto
clsipotrebbe aspettare.

Va anche detto che i fruitori in aula pos-
sono essere non soloimigranti, maancheicit-
tadini del Paese diresidenza, nellipotesiin cui
il sondaggio venga utilizzato per volgere una
riflessione globale sugli stereotipi culturali;
per una illustrazione delle possibili modalita
di proposta didattica di tale procedimento si
rimanda alle nostre elaborazioni (Cherubini in
stampa).

I docenti troveranno agevolmente molte
vie per utilizzare i materiali dell'ICS. In termi-
ni di testualita, basti dire che sul piano della
comprensione scritta le diapositive, incentrate
su parola e immagine, consentono una com-
prensione facilitata dei loro contenuti sche-
matici grazie al fattore della ridondanza. Pro-
lettandole in classe, le diapositive si prestano
a svariate (micro)attivita di verifica che il do-
cente potra anche improvvisare. Per la pro-
duzione scritta potra proporre esercizi di tra-
sformazione del tipo «Dalla tabella al testo»

CENNI
SULLA DIDATTIZZAZIONE

(p. es. «Scrivi un paragrafo che esponga i dati
della tabella») o giocare sulla trasformazione
delle tipologie testuali («Trasforma il grafico
in tabella», o viceversa). Lo stesso vale per le
partipiudiscorsive del Full report. Tali attivita
hannoil pregio di sviluppare la manipolazione
testuale el'intelligenzalogico-matematica deil
discenti. Oppure si pud decidere di sollecitare
I'espressione della visione personale, propo-
nendo attivita che richiedano di commentare,
criticare, argomentare o chiosare le informa-
zioni, mediante il ricorso a domande aperte o
brevi produzioni scritte.

Questo genere di materiali autentici fa-
cilita anche la didattica differenziata, serven-
do bisogni pedagogici diversificati presenti
all'interno della stessa classe (dall'intelligen-
za intrapersonale, preminente in quegli allie-
vi che dimostrano di preferire il lavoro indi-
vidualizzato rispetto al lavoro di gruppo, fino
alle difficolta di apprendimento declinate, per
esempio, dalla dislessia, che beneficiano del
fattore immagine nella presentazione delle
informazioni). Si potra cosi chiedere a taluni
discenti di svolgere attivita comunicative di
commento, critica o riorganizzazione dei con-
tenuti del sondaggio, mentre si favoriranno le
esigenze di altri apprendenti chiedendo loro
di navigare in Rete alla ricerca di approfon-
dimenti o dati aggiornati, sfruttando la con-
tinuita del sondaggio nel tempo. Non ultimo,
nell'ambito della traduzione irisultati del son-
daggio si prestano bene all'analisi contrastiva
fra le varie lingue, in cui sono compilati e tra-
dottiisuol materiali identici.

I risultati del progetto ICS sono sorpren-
denti. Sebbene [opinione pubblica del paese
ospite sotto l'influsso dei media tenda a vede-
re principalmente i problemi e poco i vantaggi
dell'integrazione dei migranti, questa origi-
nale ricerca mostra il punto di vista degli im-
migrat], giungendo alla seguente conclusione
(Huddleston, Dag Tjaden 2012: 3) [il corsivo &
dell'’Al].

ASPETTATIVE:

CREARE RISONANZA CULTURALE
ATTRAVERSO

IL«FATTORE SPERANZA»
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Mentre l'opinione pubblica si concentra
principalmente sui problemi dintegrazione e
poco sugli esiti positivi, questa indagine mostra
un punto di vista completamente diverso. Gli
immigrati sono piu ottimisticircala loro situa-
zione ed esperienza delle politiche d'integra-
zione rispetto a quanto ci si potrebbe aspetta-
re: essi apprezzano alcune offerte in materia
di integrazione (come corsi di lingua e di in-
tegrazione all'interno del paese), desiderano
entrare a far parte della societa nella quale vi-
vono (interesse nell'apprendimento della lin-
gua, desiderio di votare, desiderio di ottenere
laresidenza a lungo termine e la cittadinanza)
e si dichiarano generalmente soddisfatti della
loro vita cosl come la maggior parte delle per-
sone che vivono nel loro stesso Paese di resi-
denza.

Gli immigrati sono risultati piu ottimi-
sti circa la loro situazione ed esperienza delle
politiche d'integrazione rispetto a quanto ci si
potrebbe aspettare. In tal senso I'ICS evidenzia
dunque un vitale fattore di speranza. E questo
e anche il nostro augurio.
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CARATTERISTICHE
GENERALI

Gli apprendenti che fanno parte di que-
sto profilo sono giovani adulti statunitensi,
prevalentemente di sesso femminile:, spesso
di lingua madre (L1) inglese o comunque con
un livellodiinglese moltoalto che gliconsente
di compiere studi accademici con risultati pit
che apprezzabili, e di eta generalmente com-
presa fra 19 e 21 anni, scolarizzati a livello
superiore nel paese di origine e laureandi in
diversi campi disciplinari. Nel complesso, tali
apprendenti evidenziano, anche a un livello
piuttosto buono di competenza linguistica,
una inadeguata competenza nella gestione
della testualita e una certa difficolta di inte-
grazione nell'ambiente socioculturale italiano
che li ospita, il che naturalmente non favori-
sce l'instaurarsi di quell'atteggiamento positi-
vo verso la lingua che sostiene la motivazione
ad apprenderla. In effetti questi studenti pro-
vengono da una compagine sociale in cui la
diversita etnica e culturale sono implicite, ma
dove quella linguistica lo € molto meno. L'uso
dell'inglese come lingua nazionale ha rappre-
sentato - e continua a rappresentare - uno
dei maggiori fattori di coesione e identifica-

1 Secondo una ricerca condotta circa un decennio or sono presso la
Stanford University sulla popolazione studentesca che aveva deciso di
studiare in uno dei programmi overseas, la maggior presenza distuden-
tesse che di studenti nei programmi esteri e da attribuire a caratteristi-
che che riguardano una maggiore disponibilita a mettersi in gioco e a
uscire dalla propria comfort zone riscontrabile in misura maggiore nelle
ragazze.
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zione nazionale per un popolo che si ¢ forma-
to dall'unione di diverse identita nazionali e
culturali, processo che non si e mai interrotto,
come dimostra la presenza di diverse comuni-
ta etniche che nel tempo continuano a inse-
diarsinegli Stati Uniti e di cui quelle ispaniche
e asiatiche sono solo alcuni esempi.

Questi studenti hanno scelto di venire in
Italia per motivi accademico-culturali e du-
rante un soggiorno di durata solitamente va-
riabile fra tre e seimesi, in pochi sporadici casi
anche per l'intero anno accademico, studiano
la lingua del Paese che li ospita. Il livello di
competenza d'uso dellalingua che taliappren-
denti possono raggiungere durante il loro sog-
giorno in Italia dipende, oltre che ovviamente
dal loro livello in ingresso, da diversi fattori di
ordine individuale e riconducibili - tanto per
citare i piu ricorrenti - alla presenza o meno,
nella storia personale, di esperienze linguisti-
che pregresse, talvolta anche nel nostro Pae-
se, bilinguismo anglo-ispanico, maggior faci-
lita di concettualizzazione e apertura verso le
relazioniinterculturali.

Nel paese di origine, ogni corso di lingua
e strutturatoinincontrisettimanali e compor-
ta l'adempimento di verifiche intermedie sul
versante delle quattro abilita primarie (ascol-
tare, parlare, leggere, scrivere) e su quello del-
la competenza linguistica e conversazionale.
Al di fuori dell'aula di lingua gli studenti non
hanno praticamente nessuna opportunita di
usare l'italiano come lingua di comunicazione.

Una volta in Italia, il modello di istruzio-
ne linguistica e formalmente invariato e si
basa quindi quantitativamente su un uguale
numero dioredilezionein classe e diverifiche
intermedie. Pud pero determinarsi una diffe-
renza qualitativa abbastanza significativa che
riguarda limpostazione dei task assegnatiagli
apprendenti come lavoro domestico: in un'ot-
tica che mira a ottimizzare la presenza nel pa-
ese in cul si parla la lingua in apprendimento,
puo essere richiesto agli studentidi portarein
classe i risultati di indagini condotte intervi-
stando parlantinativi o utilizzando i mass me-
dia nazionali, per il cui svolgimento dovranno
obbligatoriamente impiegare l'italiano.

Inoltre, durante il soggiorno in Italia,
mentre seguono corsiaccademici sia di lingua
che talvolta in lingua, in taluni programmai gli

studenti vivono con famiglie italiane, spesso
fanno attivita di volontariato e/o uno stage in
associazioni o organizzazioni locali, e talvol-
ta partecipano ad attivita extracurricolari di
scambio linguistico semistrutturato con stu-
denti universitari italiani regolarmente fre-
quentantiipiu svariati corsidistudio nell'uni-
versita italiana.

Facendo riferimento, in particolare, al
contesto florentino in cui opera chi scrive, gli
apprendenti sono esposti a una varieta di ita-
liano che e prevalentemente quella toscana
fiorentina, anche se la citta di Firenze ospita
molti abitanti non residenti o “oriundi” che
provengono da altre regioni italiane o da altri
paesi comunitari ed extracomunitari, e che si
sono stabiliti nel capoluogo toscano per ragio-
ni sia di studio che di lavoro.

Quando l'apprendente si trova inserito
nel paese in cui la lingua in apprendimento e
la lingua della comunita del parlanti nativi,
solo raramente e con un buon grado di artifi-
cialita l'acquisizione di una lingua non mater-
na puo essere rigidamente graduata (Balboni
2002). L'ambiente intorno, particolarmente in
questa condizione di apprendimento della L2,
non lo permette completamente e le esigen-
ze comunicative degli apprendenti spingono
inoltre verso un rapido potenziamento della
lingua. Il che non e detto che possa avvenire in
tempirapidi. Al contrario, sviluppare una vera
competenza d'uso in una lingua e un processo
abbastanza lungo e per niente lineare. Qual &
allora l'impatto che questa lentezza puo avere
sulla personalita di un apprendente giovane
adulto in Italia, gia scolarizzato a un livello
superiore nella lingua madre? A questo inter-
rogativo si cerchera di trovare una risposta in
questo e nel paragrafo 3. In un prossimo con-
tributo prenderemo invece in esame 1 tratti
linguistici che caratterizzano l'interlingua di
tali apprendenti.

Adesso si passera a tracciare piu nel
dettaglio le caratteristiche del profilo di ap-
prendenti in esame. [ giovani adulti a cui si fa
riferimento in questo saggio fanno parte di

CARATTERISTICHE
PSICOLINGUISTICHE
EMOTIVAZIONALI
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istituzioni universitarie di alto livello accade-
mico, che incoraggiano il ragionamento attivo
da un lato, ma allo stesso tempo, sul versan-
te dell'apprendimento delle lingue straniere,
propongono spesso metodologie di memoriz-
zazione basate sulla decontestualizzazione
del contenutilinguistici e su un minimo impe-
gno cognitivo, il che non facilita il passaggio
delle informazioni nella memoria a lungo ter-
mine né l'instaurarsidi procedure linguistiche
implicite. Se da un lato risulta relativamente
facile condurre tali apprendenti a riflettere
coscientemente sui meccanismi di funziona-
mento della lingua, anche smantellando in
buona parte la loro attitudine culturale verso
I'apprendimento linguistico, che non favori-
sce la riflessione metalinguistica, dall'altro
apparira piu difficoltoso impegnarli in attivita
che implichino un'acquisizione implicita del-
la lingua. Del resto, contrariamente a quanto
avviene con apprendenti bambini o nella pri-
ma adolescenza, la letteratura glottodidattica
documenta la necessita cognitiva degli adulti
scolarizzatidiimpegnarsiin attivita diconcet-
tualizzazione attiva ed esplicita, da mettere in
relazione con le modalita di apprendimento
funzionali allo studio in generale, acquisite da
questistudentiin altri ambiti accademici.

I giovani adulti angloamericani inseriti
in programmidistudioin Italia presentano poi
caratteristiche che riguardano le motivazioni
che li hanno portati a venire nel nostro Paese,
fra le quali la lingua non sempre € una priori-
ta (Merli, Quercioli 2008). Per alcuni, infatti, il
soggiorno in [talia rappresenta una pausa re-
lativamente rilassata in una carriera universi-
taria frenetica; per altri provenienti da fami-
glie italo-americane prevale invece la ricerca
delle proprie origini, mentre per altri ancora
I'apprendimento dell'italiano si colloca all'in-
terno diun progetto formativo ben preciso che
spesso prevede anche la partecipazione a uno
stage nel nostro Paese. La motivazione ad ap-
prendere la lingua italiana di questa tipologia
diapprendenti e in sostanza quanto mai varie-
gata e spesso, ma non sempre, non ¢ adeguata-
mente sostenuta dall'atmosfera che sirespira
nelle sedi italiane delle universita americane,
di cui tali studenti fanno parte, dove si prefe-
risce ricreare l'ambiente linguistico-culturale
angloamericano, piuttosto che proporre una

compagine sociale in cui le due lingue-culture
possano armoniosamente integrarsi e soste-
nersi a vicenda. Come ¢ noto, pero, la motiva-
zione ad apprendere ¢ alla base di ogni proces-
so di apprendimento e in particolar modo per
il giovane adulto guida i processi attentivi e di
conseguenza di memorizzazione, processi che
a loro volta sono prevalentemente determi-
nati dalla percezione della rilevanza dello sti-
molo da parte dell'apprendente e per questo
risultano alquanto selettivi (Daloiso 2006a).

In linea di massima, dunque, 1 giovani
adulti angloamericani che hanno fatto parte
di questa ricerca non si discostano molto dal
profilo piu generico di giovane adulto traccia-
to da Daloiso (2006a: 75), che in un suo saggio
evidenzia

la natura per certi versi duplice dello studente
di eta compresa tra 1 18 e 1 26 anni: da un lato
egli e a volte immaturo negl atteggiamenti e
nel comportamenti sociali, dall'altro presenta
spesso la fermezza, le aspettative e la chiarezza
di intenti tipica di un adulto, perche ad esempio
ha scelto autonomamente 1l proprio percorso di
studi e puo avere aspirazioni chiare sul futuro
lavorativo e personale.

Accanto a queste peculiarita generali se
ne possono individuare altre che piu da vicino
investono la sfera relazionale e personale di
questi apprendenti, che spesso spingiamo ne-
cessariamente a interagire non solo con l'in-
segnante, in classe, ma anche con la comunita
del parlanti nativi, proprio in una prospettiva
diacquisizione spontanea e implicita della lin-
gua, che sostenga e si integri con 1 contenuti
trattati nelle fasi di apprendimento in aula.

Va pero ricordato che le peculiarita ar-
tistico-culturali di Firenze, fanno della citta
una delle maggiori mete turistiche della no-
stra penisola, il che determina sovente negli
abitanti un atteggiamento verso gli stranieri
di indifferenza, fondato pit sul ritorno econo-
mico, che sul desiderio di stabilire rapporti di
conoscenza reciproca. Spesso gli apprendenti
di italiano L2 residenti a Firenze riferiscono
infatti di sentirsi inadeguati rispetto alle si-
tuazioni comunicative con cui si confrontano
fuori dalla classe, poiché nelle interazioni con
1 parlanti nativi, questi ultimi ricorrono a ec-
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cessive semplificazioni e ripetizioni o perché
impiegano, quando e possibile, la lingua ma-
dre degli apprendenti per rapide transazioni
commerciali. Tuttavia, gli studenti che si spin-
gono a esplorare le zone meno turistiche della
citta, appena fuori dal centro, e che assumono
abitudini pit tipicamente italiane, come fre-
quentare gli stessi negozi, si accorgono ben
presto che proprio l'uso dellitaliano e il modo
migliore per entrare in contatto con i parlanti
nativi. Questi apprendenti riferiscono che gli
abitanti locali si dimostrano ben disposti ver-
so chi parla la loro lingua e poco alla volta in-
tavolano conversazioni con gli americani, che
mirano alla conoscenza reciproca, per quanto
superficiale.

Nonostante I'ambiente cittadino non sia
sempre il luogo ideale per incontrare e inte-
ragire positivamente con italofoni, riteniamo
che questi studenti possano avere l'oppor-
tunita di usufruire di un input linguistico sia
guidato che spontaneo, di qualita e quantita
piu che accettabili. La lingua cui gli appren-
denti sono esposti alterna in sostanza fasi di
apprendimento strutturato in classe con altre
diacquisizione spontanea fuoridalla classe, in
un percorso che tenta di ricomporre gli oppo-
stidella ben nota dicotomia teorizzata da Kra-
shen (1981).

Si dovra adesso prendere in esame la
personalita del discente e le conseguenze che
l'incontro con una realta linguistica diversa
da quella nativa produce su di essa, partico-
larmente quando ci si trovi in una situazione
di immersione linguistica come quella breve-
mente delineata poco sopra, in cui la lingua in
apprendimento e la lingua di comunicazione
della comunita dominante.

Pellegrino Aveni, che per anni ha diret-
to un programma americano in Russia, nel
suo saggio Study abroad and second language
use: Constructing the self (2005) asserisce che
«the process of language studying is like no
other. Tolearnanother language is toredefine
yourself publicly, socially, and personally. No
other topic of education so deeply affects the
individual's own self-presentation in society»
(Pellegrini Aveni 2005: 7). L'incontro con una
nuova lingua-cultura mette dunque in crisi e
spinge a una ridefinizione del Sé. Non solo il
sistema di valori culturali del soggetto in ap-

prendimento puo subire una scossa nell'in-
contro con una nuova cultura, che presentera
inevitabilmente il proprio sistema valoriale,
ma la rappresentazione di se stessi nel mon-
do risultera altrettanto fatalmente incrinata
a causa di una inadeguata competenza duso
della lingua.

Pellegrino Aveni analizza 1 «social and
psychological factors that affect language le-
arners’' spontaneous use of a second language
and the ways in which learners exploit and
avold spontaneous speaking opportunities»
(Pellegrini Aveni 2005: 7) e rende quindi conto
di certi atteggiamenti di evitamento e chiu-
sura, talvolta apparentemente incompren-
sibili, osservabili negli apprendenti. Quando
I'apprendente non percepisce il processo di
apprendimento come sicuro per la propria im-
magine, se non sisente riconosciuto e accetta-
tonel nuovo mondo linguistico con cui sta cer-
cando di interagire, qualora si senta sfuggire
la situazione di mano, evitera il piu possibile
di confrontarsi con tutto cio che la nuova lin-
gua rappresenta. Il saggio di Pellegrino Aveni
prende in esame finoa che puntola gestione di
questi fattori possa compromettere o favorire
lo sviluppo di una vera competenza comunica-
tivain LZ e offre importanti suggerimenti per
prevenire e riconoscere l'instaurarsi di situa-
zionl psicologiche che possono compromette-
re il processo di insegnamento-apprendimen-
to linguistico.

Il confronto con una nuova realta lingui-
stico-culturale pone il discente in una situa-
zione psicologica di fragilita delllo, perché
gli aspetti della personalita che riguardano
status, controllo, riconoscimento e sicurezza
non sono piu definiti. L'individuo sa che la lin-
gua in apprendimento e un mezzo imperfetto,
il cui utilizzo non gli permette di dominare la
nuova realta comunicativa circostante, da cui
non puo per questo ricevere un feedback posi-
tivo. Il messaggio che lo studente riceve smi-
nuisce l'immagine di sé perché si sente tratta-
toda straniero o, nel migliore dei casi, come un
individuo ben al di sotto delle proprie capaci-
ta. In questa prospettiva, atteggiamento psi-
cologico verso la lingua e sviluppo linguistico
sono strettamente correlati: intervenendo sul
primo si produrra un'evoluzione anche sul se-
condo e viceversa.
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Questo punto rende conto, fra l'altro, an-
che delle osservazioni riportate nell'analisi
degli studi di neurolinguistica. La risposta del
cervello di fronte a tali esperienze produce
una sensazione di disagio che siimmagazzina
nell'ippocampo e che innesca un circolo vizio-
so, per cui di fronte allo stesso stimolo nega-
tivo l'ippocampo confermera all'amigdala la
“pericolosita” della situazione, che si tradurra
infine in una reazione fisica di evitamento di
ogni esperienza simile. Il che, in ultima ana-
lisi, significa che l'apprendente sottoposto a
questo stress emotivo eludera, nel peggiore
del casi, ogni contatto con 1 parlanti nativi in
contesti non protetti come quello della classe,
gestito dall'insegnante.

Il quadro che fin qui abbiamo tracciato ha
evidenticonseguenze sulsensodiidentita per-
sonale da parte dell'apprendente e, tenendo
conto del riconosciuto ruolo della lingua nella
definizione dell'identita personale (Arcangeli
2007), non meraviglia che 'immersione in un
contesto linguistico-culturale altro possa pro-
durre una condizione di vulnerabilita che pro-
duce straniamento e frustrazione, che impone
una ridefinizione del Sé. E il rischio implicito
nello sviluppo del plurilinguismo, che non a
caso il Quadro comune europeo di riferimento
(Council of Europe 2001/2002) oppone e ante-
pone al multilinguismo «inteso semplicemen-
te come la conoscenza da parte di un determi-
nato individuo di un certo numero di lingue»
(Arcangeli 2007: 82). 11 plurilinguismo presup-
pone l'evoluzione dellindividuo nella dimen-
sione di una coscienza plurilingue che sottin-
tende apertura alla varieta e alla diversita
linguistiche e culturali. Da un punto di vista
pragmatico, lindividuo plurilingue ha com-
piuto una sintesi che include la nuova lingua
nel proprio spazio linguistico, come possibile
strumento di espressione personale e intera-
zione con la realta. L'avvio di questo processo
non puo essere indolore: come afferma Arcan-
geli (2007: 123), «anche il plurilinguismo [...]
lavora fondamentalmente contro l'identita o,
nella migliore delle ipotesi, non contribuisce
certo arafforzarla».

Questa situazione destabilizzata puo
pero essere il punto di partenza per arrivare a
costruire un Sé piuricco e articolato, piu aper-
toalmondo e alla diversita, in cuila nuova lin-

gua e 1l suo potenziamento assumono il ruolo
di dispositivo di indagine e comprensione del
mondo e di se stessi.

Nel corso degli anni i docenti hanno
sempre riferito una certa propensione degli
apprendenti giovani adulti angloamericani a
restare quasi completamente separati dalla
realta linguistico-culturale italiana. Si osser-
va in sostanza una forte preferenza degli stu-
denti a rimanere chiusi all'interno della sede
del programma che li ospita dove, come e sta-
to gia evidenziato, viene spesso ricreato I'am-
biente delle madre patria, oltre alla tenace
inclinazione a uscire solo ed esclusivamente
con connazionali. In molti casi, l'avvento delle
nuove tecnologie di comunicazione, insieme
all'uso deisocial network e dei servizi di video-
telefonia pressoché gratuiti, hanno potenzia-
toeal tempo stesso modificato queste caratte-
ristiche, con inevitabili ricadute negative sul
pianodell'integrazione e dello sviluppo lingui-
stico-culturale degli apprendenti.

Ormai tutti possiedono un computer
personale o uno smartphone, che gli studenti
portano in classe per poter prendere appunti
digitali o poter controllare all'occorrenza l'o-
rario. Purtroppo molto spesso, si nota che ol-
tre a prendere appunti e a controllare l'orario,
durante le lezioni gli studenti navigano in In-
ternet, chattano con gli amici e programmano
viaggi. Su questo, pero, il docente puo inter-
venire e far presente, seppure con la dovu-
ta educazione, che certi comportamenti non
sono ammissibili. Anche nelle scuole italiane
del resto si denuncia un problema simile, che
in molti casispinge a vietare l'usodicellularie
computer in classe.

Luso delle nuove tecnologie permet-
te inoltre agli studenti di rimanere in stretto
contatto con familiari e amici che si trovano
oltre oceano, il che di per sé non e negativo, se
non fosse che la differenza di fuso orario ob-
bliga questi ragazzi a connettersi per parlare
con igenitori e con i compagni in patria a ora-
ri spesso serali o addirittura notturni. Questo
implica, come si e notato piu volte, un'ulte-

LIMPATTO
DELLE NUOVE TECNOLOGIE
DICOMUNICAZIONE
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riore chiusura verso il mondo fuori dalla loro
stanza e un costante collegamento con il pae-
se di origine, che molto spesso non permette
a questi studenti di confrontarsi con la realta
italiana nei momenti in cui potrebbero essere
piu disponibili e i chiude in una “terra di mez-
zo" in cui non sono formalmente in patria, ma
neanche lontanida essa quel tanto che potreb-
be dar loro il desiderio di mettersi in gioco e
rischiare nell'incontro con una lingua-cultura
diverse dalla propria.

Tutto questo puo facilmente essere rite-
nuto un nuovo atteggiamento di evitamento,
favorito dall'uso delle tecnologie di comunica-
zione. Nel paragrafo 2 si e visto che tali com-
portamenti rientrano nel normale sviluppo
delbilinguismo e non cisipuo meravigliare piu
di tanto. Devono essere semplicemente consi-
derati il segno di una nuova epoca. Cio di cui
e necessario tenere conto e piuttosto l'impat-
to che le nuove tecnologie di comunicazione
possono avere sulle capacita relazionali degli
apprendenti giovani adulti. Gli angloamerica-
ni, ancor piu di apprendenti appartenenti ad
altre nazionalita, valutano moltissimo luso
della tecnologia. Se la connessione Wi-Fi non
e disponibile si sentono tagliati fuori dal mon-
do, incapaci di fare qualsiasi cosa. Questo pun-
to ci interessa quindi in maniera particolare,
ma nonriguarda solo questo profilo diappren-
denti. Probabilmente riguarda tutti noi, anche

se in misura minore.

Isocial network,iservizidivideotelefonia
e chat come Skype, tanto per citare il piu dif-
fuso, ci stanno abituando sempre di pit a una
comunicazione mediata da un'interfaccia. E
facile abbandonare la conversazione, talvolta
ancor piu facile &€ mostrare solo un'immagine
ideale di noi stessi. Una conversazione faccia
a faccia richiede ovviamente competenze so-
cialimolto piuvariegate e complesse. Non e un
caso, a questo punto, che anche con conoscen-
ti italiani residenti a Firenze, gli studenti (sia
italiani che americani, ovviamente) preferi-
scano comunicare magari su Facebook piutto-
sto che di persona. Quando si chiede il perché,
la risposta, da ambo le parti, € quasi univoca:
«E piu comodo». Non si deve uscire di casa, si
puo nel frattempo aspettare la videochiama-
ta dagli Stati Uniti e non ci si deve impegnare
troppo, perché l'interlocutore non e davanti.

Le nuove tecnologie di comunicazione
offrono quindi una nuova via di fuga e modi-
ficano la personalita in modo tale da non in-
coraggiare il confronto linguistico e culturale.
Piuttosto che arrendersi e gettare la spugna,
il docente dovrebbe considerare tutto questo
una nuova sfida. Nei prossimi contributiall'in-
terno di questa rubrica, si cerchera di trovare
possibili risposte ai punti problematizzati in
questo primo appuntamento.
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“Chiaroscuro™

un esperimento

di scrittura collettiva digitale
con apprendenti angloamericani

di AnnaBaldini, [stituto Lorenzo de' Medici, Firenze
Sarah Twomey, University of Hawaii at Manoat

1 INTRODUZIONE

Il 6 marzo 2014 & comparso su «La Re-
pubblica» un articolo dal titolo La teoria a
casa, 1 compiti in aula. Cosi sl impara nelle classi
capovolte, dove, Mammone descrive l'esperi-
mento di alcuni istituti secondaridil e II gra-
do di Lombardia, Veneto, Emilia-Romagna e
Lazio in cui l'adozione di Tecnologie per I'In-
formazione e la Comunicazione (TIC) ha dato
adito a esempi di «classe capovolta». Con que-
sta espressione Mammone si riferisce al me-
todo flipped classroom teorizzato negli Stati
Uniti d'/America negli anni Ottanta dello scor-
so secolo, largamente sperimentato in aula e
oggetto, nel 2012, di un sondaggio su un cam-
pione di 450 docenti per valutarne l'efficacia
(Fitzpatrick 2012; Berrett 2012). L'articolo di
Mammone testimonia l'interesse della stam-
pa anche non specializzata verso la tecnologia
applicata alla didattica, un tema che sembra
coinvolgere chiunque svolga la professione di
educatore in scuole pubbliche e private, 1 di-
scenti e le loro famiglie, e non ultimi gli am-
ministratori delle strutture scolastiche. L'in-
gresso della tecnologia nelle aule non ne fa
semplicemente uno strumento accattivante

1 Il contributo e frutto della riflessione condivisa delle autrici, tuttavia i
parr. 1, 2, 3, 6 sono stati curati da Baldini, i parr. 4, 5 da Twomey.

con cui ravvivare l'interesse di alunni «nativi
digitali», ma ridefinisce profondamente la na-
tura dell'insegnamento, al punto che in questo
caso si parla di sovvertimento dell’'ordine con-
siderato «naturale» nell'azione didattica. Si
parla infatti di capovolgere la sequenza spie-
gazione in classe, compito a casa, durante la
lezione delle materie curriculari nella scuola
dell’'obbligo.

Ilcontestodiapprendimentoa cuicisirife-
risce nell'articolo e abbastanza lontano da quel-
lo che andremo a presentare in questo contribu-
to, che sioccupa invece della realizzazione di un
giornale online, «Chiaroscuro»z da parte di un
gruppo di studentesse delllstituto Lorenzo de’
Medici, che ospita soprattutto studenti norda-
mericani nelle sedi di Firenze, Roma e Tuscania.
Il progetto e stato gestito insieme da due docen-
ti dellIstituto, la prima di lingua italiana e la se-
condadicorsidi Educazione multiculturale, e ha
richiesto circa 40 ore extracurriculari all'inter-
no di un semestre di studio a Firenze nell'anno
2011. Larilevanza con i temi discussi da Mam-
mone e pero subito stabilita se si pensa al profi-
lo di apprendenti in questione: giovani donne e
uomini statunitensiche utilizzano le TIC preva-
lentemente per gestire la propria vita sociale, gli
studi e le relazioni professionali.

2 Per il giornale online, cfr. http://chiaroscuro.ldminstitute.com/index.

php/index/index.
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Negli Stati Uniti i diversi gradi e ordini
dell'istruzione sono stati interessati dallim-
patto delle nuove tecnologie che hanno gia
da tempo ridisegnato i ruoli e gli scambi inse-
gnante-discente e discente-discente. Persino
nel caso di una societa altamente tecnologiz-
zata come quella americana bisogna pero rico-
noscere pratiche didattiche poco efficaci, dove
l'inserimento di video o strumenti digitali ser-
ve solo a aggiungere materiali e contenutialla
lezione e non garantisce che durante il corso
succedano cose molto diverse dal solito. In
questi casi l'apprendimento risulta arricchito
grazie al nuovi media, ma lo studente figura
ancora come il consumatore finale di testi pre-
paratidal docente o reperitiin Rete, «riducen-
do Internet a mera enciclopedia, repertorio
inerte di materiali cui attingere per far fronte
al compiti dell'insegnare e dell'apprendere»
(Maragliano 2010: 25).

Le buone pratiche invece si avvantaggia-
no di specifici aspetti sostenuti dall'apprendi-
mento digitale: la collettivita, modulata con
l'autonomia del discente, la multimedialita,
intesa come possibilita di utilizzare vari tipi
di codici (verbale, visuale, sonoro), la retico-
larita, ossia, in questo contesto, la possibilita
di veicolare i contenuti e i prodotti all'esterno
della classe, mettendoli a disposizione di tutti
coloro che siano interessati a consultarli (Pen-
ge 2010). Si tratta di principi che rimandano
alle pit note teorie dellinsegnamento-ap-
prendimento della seconda meta del Novecen-
to: il cognitivismo, che riconosce per primo un
ruolo attivo al discente in quanto creatore del-
le proprie conoscenze, seguendo 1 propri spe-
cifici stili di apprendimento; il costruttivismo,
che pone I'apprendente al centro del processo
educativo e attribuisce grande significato al
contesto in cui si impara, alla collaborazio-
ne fra discenti e formatori e fra i discenti fra
loro, il Cooperative Learning, dove la dimen-
sione del lavoro individuale viene superata e
ogni studente del gruppo si percepisce mem-
bro di una comunita di apprendimento con cui
condivide obiettivi e processi di realizzazione
del lavoro (Eletti 2002). Merita di soffermar-
si meglio sulle condizioni di apprendimento e
sul principi metodologici dell'apprendimento
cooperativo, poiché nel fare questo forniamo
una cornice diriferimento piu precisa entro la

quale ritrovare le procedure adottate durante
la creazione di «Chiaroscuro» per organizzare
la classe e la gestione del lavoro di gruppo.

L'apprendimento nasce dalla collaborazione
con 1 compagni attraverso 1l lavoro di gruppo,
allinsegnante e affidato il compito fondamen-
tale di organizzare il gruppo e ovviamente tutto
quanto attiene alla progettazione dell'attivita
didattica caratterizzata prevalentemente da
un approccio basato sul problem solving. [. ] Il
lavoro cooperativo e basato sul rispetto recipro-
co del membri del gruppo, sulla consapevolezza
che il gruppo si basa sulle parti di lavoro affida-
te a ogni membro del gruppo e quindi ognuno e
vincolato agli altri da un rapporto di interdipen-
denza. Da qui deriva la necessita di sviluppare
e affermare la responsabilita individuale, pre-
messa indispensabile per la crescita di individul
critici e autonomi, consapevoli e responsabili del
proprio percorso di apprendimento. L'apprendi-
mento e l'Insegnamento attraverso la collabora-
zione tra pari diventa lo strumento principale
di lavoro e anche linsegnante si trova spesso
a operare 1n condizioni in cul deve collaborare
con 1gruppl senza poter riportare la modalita di
insegnamento al modello ex cathedra (Mezza-
dri 2001: 13)

Di seguito suddivideremo la discussione
in sezioni che ci permetteranno di descrivere
elementi fondanti e attori nell'esperienza di
«Chiaroscuro», le problematiche incontrate
durante 1l percorso e alcune istanze rimaste
ancora aperte e che percio incoraggiano a raf-
fronticoniniziative similia quella testimonia-
ta da questo contributo.

Parleremo del perché abbiamo selezio-
nato il giornale online fraitipi di Project Work
possibile, del profilo di studente a cui si e ri-
volto il progetto, del software utilizzato per la
creazione del giornale, dei tipidi testi prodotti
e della scelta del bilinguismo (italiano e ingle-
se).Inoltreiltemadel genererisultatrasversa-
le e tangente ad alcuni punti della discussione,
a partire da quanto l'essere donna determini
differenti prospettive, aspettative e risultati
dello Study Abroad, dalla quantita e qualita
diversa dell'utilizzo di Internet e delle TIC da
parte delle studentesse rispetto agli studenti
delnostro Istituto, della competenza d'uso che
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sl e rivelata un elemento determinante nella
gestione delle attivita da parte delle docenti
e delle studentesse, evidenziando che le pri-
me, digital immigrants, hanno potuto trarre
vantaggio dal maggior grado di familiarita e
flessibilita nei confronti delle tecnologie in-
formatiche delle seconde, digital natives.

2 ILPROGETTO “CHIAROSCURO"

Per far conoscere liniziativa alle stu-
dentesse delllstituto abbiamo iniziato con la
fondazione del collettivo che avrebbe lavora-
to in orario alternativo alla programmazione
dei corsi ordinari di italiano. Abbiamo usato
e-mail e volantini esposti nelle bacheche de-
gli spazi appositi riservati alle informazioni
per docenti e studenti negli edifici delllsti-
tuto. Abbiamo coinvolto 1 docenti dei corsi di
Lingua italiana, di Letteratura e di Comunica-
zlone perché invitassero gli studentiainviarci
contributiin italiano e inglese.

Nei laboratori settimanali di tre ore si e
formato un collettivo che ha scelto il nome del-
la pubblicazione online, le sezioni e i materiali
(testuali e multimediali) che avrebbero fatto
parte del primo numero. La cura delle sezioni
(rubriche) del giornale & stata assegnata a una
o piu allieve; il collettivo ha stabilito insieme 1
criteri di accettazione delle proposte e le pro-
cedure direvisione dei contributi, le scadenze
per la consegna dei lavori e la loro rielabora-
zione. Il carico diresponsabilita all'interno del
gruppo e stato ripartito in modo ragionevole e
nel rispetto del tempo che ognuna delle par-
tecipanti poteva dedicare alla scrittura indi-
viduale e in collaborazione. Ogni studentessa
ha potuto scegliere di essere autrice, revisore,
curatrice di una rubrica, o di assumere piu di
un ruolo allinterno del giornale. Le docenti
che hanno coordinato il progetto hanno agi-
to da tutor (esperta dei contenuti, soprattutto
quelli in italiano) e mentor (esperta di stra-
tegie didattiche). Secondo le definizioni di
Garelli (Garelli, Betti 2010: 32) il tutor, nella
funzione di istruttore «lavora soprattutto sui
contenuti, preparando materiali strutturati,
che gli studenti consultano, svolgendo i com-
piti loro assegnati [...]. Tali materiali possono
consistere in pagine Web o di qualunque altro

tipo». Come facilitatore organizza il lavoro dei
singoli e del gruppo e la sua azione didattica
confluisce in quella di mentor, ovvero «mode-
ratore-animatore», con il compito di edificare
(scaffolding) il lavoro del gruppo e monitorare
eventuali problemi informatici, creando «una
vera e propria comunita che opera con moda-
lita collaborative. Il suo ruolo non e fisso, ma
dipende strettamente dallimportanza asse-
gnata ai processi collaborativi e allinterazio-
ne» (Garelli, Betti 2010: 32).

Lo strumento prescelto per la creazione
del giornale & OJS (Open Journal System), un
software open source per la gestione di pubbli-
cazioni elettroniche, sviluppato in Canada da
Public Knowledge Project:. Una delle docenti
coinvolte in «Chiaroscuro» aveva in preceden-
za gla lavorato con questo strumento e ne co-
nosceva le potenzialita.

Tanto il processo che il prodotto della
scrittura sono stati oggetto delle attivita del
collettivo in modalita integrata: alcune fasi
sono state svolte in aula, altre online, attra-
verso vari strumenti: e-mail, interazione stu-
dente-studente, docente-studenti, allestibili
attraverso il software per discutere, correg-
gere, modificare i materiali. Progettazione e
pianificazione dei testi sono stati momenti
perlopiu condivisi attraverso attivita di labo-
ratorio, dove le docenti e le studentesse hanno
discusso insieme input di varia natura (testi,
filmati, foto, field trip, riflessioni emerse dai
corsi seguiti durante il semestre). Stesura e
trascrizione degli articoli sono state svolte
individualmente dalle alunne e poi sottoposte
alla revisione online per il controllo di forma
e contenuto, che hanno permesso a revisori e
curatrici di intervenire con consigli e suggeri-
menti prima di arrivare al formato definitivo
del contributo accettato e pubblicato sul nu-
mero primo di «Chiaroscuro».

3 Cfr. http://pkp.sfu.ca/ojs/ Per le caratteristiche di OJS e le applica-
zioni definite dai livelli di autorizzazione (utente generico, sottoscritto-
re, autore, revisore, curatore, editore), si rimanda alla scheda tecnica in
fondo al paragrafo.
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Alla sua prima edizione i contenuti orga-
nizzatiin rubriche apparivano come segue:

Articoli/Articles: una miscellanea di
testivari per genere e prospettiva;
Moda e Arte/Fashion and Art: foto ca-
ricate dalle studentesse di arte che
riproducevano una selezione di opere
da loro prodotte durante il semestre;
Vita quotidiana/Everyday Life in
[taly: articoli adattati da elaborati
prodottinei corsidilingua e cultura;
Poesia/Poetry : versi composti duran-
teiviaggiin Italia ed Europa;
Scrittura di viaggio/Women's Trave-
lers: materiali (fra cui pagine di diario
e blog) che documentano identita in
transizione e testiil cul argomento e
il viaggio al femminile.

Nella pagina di presentazione del giorna-
le le autrici e editrici dichiarano quanto segue.

«Chiaroscuro» rappresenta le sfumature della
vita, i momenti di felicita e tristezza, di oscurita
e di luce, combinati talvolta insieme, e talvolta
distinti. Speriamo che questo giornale permetta
alle giovani donne di questo istituto di abban-
donare le loro inibizioni, di valorizzare 1l fatto
che la luce getta sempre delle ombre, e di ab-
bracciare lo spirito dell'avventura. Sappiamo
che 1 momenti chiari possono convivere con i
mormenti scuri nella esperienza di Study Abro-
ad, per questo il giornale e nato dal desiderio di
creare uno spazio aperto a tutte leragazze della
Lorenzo de' Medici per esprimere le complessita
e le contraddizioni delle rappresentazioni di ge-
nere, generi letterari e viaggi.

In qualita di insegnanti e responsabili di
programmi di studio universitari in Italia e
negli Stati Uniti, stavamo da tempo cercando
di creare un collettivo di scrittura femminile,
nell'intento di valorizzare il fatto che la gran-
de maggioranza di coloro che partecipa a un
semestre di studio presso llstituto Lorenzo
de’Medici e donna.

IL. PERCHE
UN GIORNALE ONLINE
CON STUDENTESSE STATUNITENSI

La presenza dell'80% di studentesse nel
Programma rappresenta un dato ineludibile
che investe vari livelli della sua organizzazio-
ne: in primo luogo la logistica (la sistemazio-
ne in alloggi e l'offerta di servizi), in secondo
luogo la gestione dei corsi, perché in una clas-
se composta in tutto o in maggioranza da ra-
gazze siinnescano dinamiche relazionali fra i
membri del gruppo che differiscono da quelle
reperibili in classi dove anche 1 ragazzi sono
presenti. Un terzo aspetto investe la didattica
nell'interazione fra docenti (spesso donne) e
apprendenti, nella selezione dei temi (di cul-
tura e di lingua) e degli stili di apprendimen-
to che spesso riflettono attitudini e modelli
cognitivi tipici di chi predilige lo studio delle
arti, della letteratura, delle scienze sociali,
dellamodaedell'architetturadiinterni, le ma-
terie curricolari offerte a Lorenzo de’ Medici
insieme allo studio dellitaliano e che attrag-
gono gli studentiin [talia.

La riflessione prodotta in occasione dei
seminari di formazione e aggiornamento or-
ganizzati dal Dipartimento di italiano ha piu
volte ribadito che il corso di lingua e il luogo
dove emergono piu spesso le difficolta diadat-
tamento, il senso didisorientamento culturale
e le tensioni emotive degli studenti che si tro-
vano ad affrontare valori e abitudini diversi
da quelle del paese di origine. La lingua e lo
strumento per comunicare nel nuovo ambien-
te, ma e anche lo spazio mentale che da forma
ad ansie e frustrazioni quotidiane nel contat-
to con la cultura ospite. E la prima «barriera»
che bisogna attrezzarsi a superare in un paese
straniero. Il dono di guardare al mondo con oc-
chidiversie cio che sisperadiricevere nel tra-
sferirsi all'estero per un periodo di studi, cosi
da espandere la propria comfort zone forman-
dosi come cittadini del mondo e aumentando
la propria competitivita sul mercato del la-
voro. Ma reclamare consapevolmente questo
progetto divita non esclude che si oppongare-
sistenza all'ambiente, alle convenzioni e ai co-
dici culturali «altri» che siincontrano durante
il soggiorno nel paese ospite.

Nella classe diitaliano L2 trovano spesso
sfogo I'ansia e la rabbia degli studenti che de-
nunciano l'oscurita delleregole della gramma-
tica insieme al senso di spaesamento di fronte
al comportamenti e alle abitudini sociali degli
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italiani. La comunicazione verbale e non ver-
bale in Italia esige uno sforzo di comprensio-
ne e una capacita di decentramento che pos-
sono essere al di sopra della volonta di molti
studenti. Le studentesse statunitensi, in par-
ticolare, notano fino a che punto il modello di
riferimento per i rapporti fra donne e uomini
che conoscono puo essere messo in discussio-
ne nel nostro Paese.

Alcune di loro arrivano credendo di es-
sersi ben preparate alle differenze culturali e
aver neutralizzato molti stereotipi, dopo aver
frequentato corsi di comunicazione inter-
culturale, visto film e letto articoli, e qualche
volta ascoltato 1 preziosi consigli di colleghi e
amici che hanno prima diloro trascorso un pe-
riodo di studio in Italia. Nonostante l'impegno
speso attivamente per conoscere gli aspettiso-
ciali che pil interessano del nostro Paese (si-
curezza, abitudini di aggregazione giovanile,
divergenti comportamenti), la vita quotidiana
e 1viaggi che le ragazze intraprendono da sole
durante lo Study Abroad le mettono davanti
alla necessita di riconcettualizzare 1 modelli
di appartenenza di genere. Un'operazione che
induce al decentramento culturale e contribu-
isce all'evoluzione dell'identita personale.

La definizione del profilo di apprendente
a cul si e rivolta la nostra iniziativa e ancora
in costruzione, tuttavia ci viene in aiuto la let-
teratura afferente a diversi campi di studio:
la didattica dellitaliano L2, i rapporti di enti
di ricerca economica e socliale che studiano il
fenomeno dell'immigrazione a scopo di studio
nel nostro Paese, le analisi di coloro che lavo-
rano allinterno di programmi affiliati a uni-
versita e college nordamericani in Italia.

Dallo studio pubblicato dallIRPET nel
2013 (Borgioli et al. 2013) su incarico dell’As-
sociation of American College and University
Programs in Italy (AACUPI) apprendiamo che
il 65% degli studenti nordamericani presenti
nei programmi di studio in Italia sono donne
di etnia bianca e livello undergraduate (fascia
di eta media frai 18 e i 22 anni). Le speciali-
ta di studio piu rappresentate sono l'ambito
sociale, economico e umanistico; piu bassa la
percentuale per le discipline artistiche e anco-
ra inferiore quella delle lingue straniere (solo
5,6%), che negli ultimi anni ha subito un'in-
dubbia diminuzione.

Per quanto riguarda le motivazioni che
spingono gli studenti a eleggere 1'Ttalia fra le
destinazioni di studio all'estero viene confer-
mata l'attrattivita esercitata dal patrimonio
storico-culturale italiano, I'immagine percepi-
ta del nostro Paese e dello stile di vita italiano
che avvicinano di molto lo Study Abroad al fe-
nomeno del turismo esperienziale (Borgioli et
al. 2013).

Aidati IRPET, che ci aiutano a definire il
profilodeglistudentinordamericanidel nostro
Istituto, aggiungiamo un'informazione: negli
Stati Uniti la preponderanza di donne che par-
tecipano ai programmi di studio di oltremare
haunaradice storica, perchél'esperienzainizio
a essere promossa pit di un secolo fa allo scopo
di perfezionare l'educazione delle figlie di fa-
miglie agiate. Oggi molte ragazze sono incorag-
giate dalle famiglie a vivere all'estero quando
ancora sono studentesse universitarie e quindi
inserite in un quadro che garantisce maggiore
sicurezza e controllo del viaggio indipendente.
Le ragazze dichiarano di voler viaggiare men-
tre sono ancora al college, perché credono che
le possibilita di farlo diminuiranno con l'arrivo
diun lavoro stabile e degli impegni familiari.

Nel cercare di collocare gli studenti an-
gloamericani nella tradizione didattica dell'in-
segnamento dellitaliano L2, dobbiamo dar
conto di alcune peculiarita che 1i distinguono
dagli apprendenti in mobilita europea Era-
smus. Questi ultimi imparano litaliano per
poter seguire corsi universitari negli atenei
italiani, per comunicare con colleghi, ammi-
nistratori e docenti, e intrattenere relazioni
necessarie durante il periodo di soggiorno nel
paese (con proprietari di appartamento, fun-
zionari di uffici pubblici e privati, coetanei e
colleghi italiani, negozianti ecc.). Agli studenti
universitari statunitensi dei programmi [ta-
lian Study Abroad é richiesto di seguire un cor-
so di italiano perché obbligatorio insieme agli
altri corsi (di norma da 3 a 4) di cultura varia
impartitiinlinguainglese, che sono pit o meno
inerenti all'indirizzo di studi che stanno com-
pletando nella propria home institution. «Lo
studente statunitense in Italia studia l'italiano
perché e previsto nel programma e perché puo
(e non deve) servirsene per muoversi nella cit-
ta, viaggiare, conoscere gente» (Diadori, Paler-
mo, Troncarelli 2009: 48).
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Sono in gioco qui differenze sostanziali
nella motivazione intrinseca ed estrinseca per
1 due gruppi di studenti universitari, le quali
spiegano i livelli dissimili non soltanto di ef-
ficacia e competenza raggiunta nella comuni-
cazione in italiano L2, ma anche dell'impegno
profuso e dell'attitudine al superamento delle
difficolta che si incontrano quando si studia
una lingua straniera. Come sottolineano Merli
e Quercioli (2003) gli effetti di appartenere a
un gruppo monolingue e monoculturale sono
inscindibili nel caso degli studenti statuni-
tensi. Durante il soggiorno in Italia quasi tutti
preferiscono alloggiare in appartamenti con
1 loro connazionali, piuttosto che scegliere di
abitare presso una host family italiana. L'in-
glese e lingua dominante nelle istituzioni che
li ospitano, neicorsidi cultura che hanno scel-
to di seguire qui, come pure nei contatti con
tutti coloro che gestiscono aspetti pratici ed
accademici per la durata del semestre nel no-
stro Paese. Merli e Quercioli (2003) precisano
che le strutture ospitanti peccano di «eccesso
di accoglienza», adeguandosi «mimeticamen-
te al modello americano, pronte ad anticipare
1 bisogni e le richieste, affinché gli studenti
non avvertano alcun disagio, possibilmente
neanche di ordine culturale, come invece ine-
vitabilmente accade quando cisiaccostaauna
lingua-cultura diversa da quella madre».

L'esposizione alla lingua viva avviene
prevalentemente nelle ore del corso di italia-
no. Si ripropone una situazione simile all'ap-
prendimento di una lingua straniera: anche se
lo studente e immerso nel contesto linguistico
e culturale dellitaliano, spesso rinuncia alla
straordinaria opportunita degli input autenti-
cle della produzione spontanea, perché la cul-
tura da cul proviene valorizza competitivita e
individualismo che lo scoraggiano dall’'esporsi
di fronte al gruppo dei pari. Il ruolo egemo-
ne che la cultura nordamericana detiene nel
mondo, pol, avvalora la credenza che siano gli
altri a doversi sforzare per rendere possibile
la comunicazione. Cio effettivamente avvie-
ne in citta come Roma e Firenze, nei cui centri
storici abituati all'accoglienza del turisti, gli
studentinon devono fare particolari sforzi per
trovare qualcuno che parlilinglese.

L'approccio seguito dal nostro Istituto
nell'insegnamento dell'italiano mira a costru-

ire nel discente la competenza comunicativa
accanto a quella morfosintattica e lessicale. Si
tratta di un approccio che non incontra le at-
tese degli studenti, sicuriche l'apprendimento
efficace e obiettivamente misurabile proceda
per elementi discreti: itermns lessicall gramma-
ticali organizzatiin sezioni facilmente ricono-
scibili ed esaustive. Il corso dilingua dovrebbe
essere un prodotto facilmente consumabile e
riutilizzabile, tutt'altro che un momento per
approfondire e sistematizzare quegli input
raccolti nei contesti improvvisati della comu-
nicazione coninativi.

Lariflessione teorica ha postospessol'at-
tenzione al nesso lingua-cultura per l'efficacia
dell'insegnamento delle lingue straniere: e pur
vero che esso puo realizzarsi in modi diversi e
che prevede «lo sviluppo di competenze diver-
sificate anche se connesse fra loro» (Ciliberti
2012: 125). 11 contesto socioculturale infatti
fa da sfondo alle forme linguistiche, aiuta a
interpretarle e a comprenderle in modo ap-
profondito. Ciliberti sottolinea che i materia-
li utilizzati nei corsi di lingua sviluppano la
competenza sociolinguistica, mentre la com-
petenza socioculturale e metaculturale viene
spesso liquidata con la presentazione di alcu-
ni aspetti della civilta, riconducibili sovente a
una visione superficiale se non stereotipata di
un popolo e delle sue tradizioni culturali. Se
nel percorsodistudio siaffiancano esperienze
di soggiorno nel paese dove si parla la lingua
insegnata, la tanto raccomandata immersio-
ne completa, cio non garantisce di per sé che
I'apprendente sia in grado di acquisire la lin-
gua e la cultura seconda dal semplice contatto
quotidiano. A questo proposito Ciliberti affer-
ma (2012: 121): «Affinché il contatto intercul-
turale possa fungere da stimolo allo sviluppo
della competenza nella culturaZ2, il periodo
trascorso all'estero deve essere riconcettua-
lizzato come situazione di apprendimento at-
tivo e strutturato, che necessita dello spirito
di inziativa e dell'intelligenza critica dell'ap-
prendente».

Date le premesse delineate, abbiamo
tentato di offrire uno spazio per promuovere
un approccio «integrato» all'esperienza dello
Study Abroad, secondo una logica che recu-
perasse i frammenti di entita apparentemen-
te separate (L1, L2, cultura materna, cultura
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seconda, appartenenza di genere, modelli co-
gnitivi di riferimento, urgenza di combinare
apprendimento teorico e sul campo, approccio
individualistico e competitivo, sforzo collabo-
rativo). In luogo della contrapposizione vole-
vamo indicare le dinamiche del dialogo e della
ricomposizione/ridefinizione dellidentita: il
collettivo di scrittura «Chiaroscuro» poteva
servire a dar voce a luci e ombre di soggetti
in transito tra diverse lingue, culture e fasi di
consapevolezza. Il giornale online diventava
una palestra dove ottenere altre competenze
oltre a quelle linguistiche: acquisire consape-
volezza ed espandereiconfinidisé, sapere tol-
lerare e valorizzare le differenze, sviluppare
empatia verso l'altro e senso di responsabilita
individuale e sociale (Ciliberti 2012).

Le studentesse che hanno aderito alla
proposta provenivano da corsi di lingua ita-
liana differenti, avevano livelli di competenza
linguistica non omogenei, Non si CONOscevano
e avevano retroterra culturali e interessi vari.
Dimostravano inoltre attitudini dissimili nei
confronti delle nuove tecnologie: alcune gia
tenevano un blog o foto blog di viaggio su un
social network, poche avevano gia utilizzato
documenti e prodotto materiali digitali (au-
dio e video) per i propri studi, tutte scrivevano
e-mail e interagivano con forum e altri stru-
menti di aggregazione/condivisione in Rete.
Qualcuna aveva gia partecipato a pubblicazio-
ni mediate da software elettronici (gazzette
di classe o di istituto) alla scuola superiore o
all'universita. Il collettivo che ha gestito la pri-
ma edizione del giornale condivideva l'inglese
come L1, anche se in seguito sono stati accet-
tati i contributi di studentesse francesi inse-
rite per un semestre del 2011 nel programma
Lorenzo de’ Medici.

Abbiamo cercato una strategia che fa-
vorisse un clima di disponibilita, curiosita e
comprensione, nella speranza di far assumere
distanza critica dallaidentita culturale di pro-
venienza erendere sopportabili le ambiguita e
idubbinel confronto con la cultura ospite: non
abblamo percioimposto alle partecipantidiri-
nunciare allaloro L1 nella scrittura, abdicando
al codice naturale che permetteva l'espressio-
ne della complessita dell'esperienza in gioco.
E sembrato legittimo trovare all'inglese una
collocazione, perché per gli studenti statuni-

tensi esso rappresenta un'ancora di sicurezza:
in questo caso non sfidare i limiti espressivi
individuali era funzionale al nostro obiettivo
pedagogico.

I contributi al giornale, anche quelli pro-
dottiinitaliano, non sono stati oggetto di valu-
tazione a fini accademici, poiché erano frutto
di un lavoro volontariamente assunto, estra-
neo alle modalita che governano l'attribuzione
deil crediti universitari. Le studentesse hanno
dimostrato anche per questo di essere in gra-
do diuscire dallalogica dominante nello Study
Abroad, che impone di capitalizzare al massi-
mo glisforzieitempidedicatiallostudio, dan-
do valore a un percorso educativo parallelo in
una cornice piu informale. Non possiamo per-
cio classificare «Chiaroscuro» quale ambiente
mediato dalla tecnologia per sviluppare l'abi-
lita di produzione scritta esclusivamente in
L2, ma si e dimostrato un contesto non istitu-
zlonale in culi si sono stimolate la costruzione
di nuovi saperi culturali e nuove forme di pen-
siero, al dila del codice linguistico utilizzato.

Numerose ricerche svolte soprattutto al
di fuori dell'Ttalia suggeriscono nessi signi-
ficativi fra genere, eta, provenienza etnica e
sociale degli utenti delle TIC. Ci interessa qui,
in particolare, laloro derivazione in campo pe-
dagogico e didattico. Gli individui possiedono
caratteristiche che li contraddistinguono an-
che nell'impiego della Rete, ed esse non scom-
paiono dietro a uno schermo quando siaccede
a Internet. A grandi linee, siriconosce che uo-
mini e donne utilizzano la Rete con attitudini,
aspettative e intenzioni differenti, anche se
con la stessa frequenza.

Alcuni studi relativi a studenti univer-
sitari negli Stati Uniti hanno rilevano che i
fattori che rendono le ragazze diverse dai loro
colleghi maschi nelluso della tecnologia in
questo contesto sono la percezione di efficacia
come utenti e lo sfruttamento degli strumen-
ti digitali nella ricerca e nello studio (gender
digital divide) (Cooper 2006; Jones et al. 2009).
L'ansia di molte studentesse nel manipolare
la tecnologia sembra sia legata a un tipo di so-
cializzazione che da risalto alla presunta pe-
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rizia o naturale predisposizione dei maschi in
compiti che hanno a che fare conl'intelligenza
logica e spaziale. La costruzione di modelli so-
ciali e di genere ha luogo oltre che nella fami-
glia anche nella scuola ed e quindi necessario
promuovere un curricolo che disinneschi que-
sti stereotipi, anche ridisegnando i compiti in
discipline non specifiche, per offrire esperien-
ze educative gratificanti e diminuire lo stress
che puo generarsi ogni qualvolta l'apprendi-
mento e mediato da un computer.

Con l'esperimento di scrittura digitale
di «Chiaroscuro» abbiamo voluto allestire un
ambiente educativo informale dove l'esercizio
di certe abilita e competenze linguistiche e in-
terculturaliavvenisse all'interno diuna comu-
nita di sole donne per cancellare gli svantaggi
della potenziale competitivita derivante dalla
presenza di colleghi maschi. Tutto cio non nel-
la logica della segregazione, ma nell'intento
di abbassare il filtro affettivo e costruire un
clima rilassato in cui le ragazze si riconosces-
sero, oltre ogni confronto, utenti esperte ed
efficaci, in grado di imparare divertendosi con
la tecnologia. Le impasse incontrate in qual-
che occasione con particolari applicazioni del
software hanno reso evidente la maggiore di-
mestichezza e flessibilita delle giovani alun-
ne a paragone delle docenti, generando uno
scambio di ruoli assal vantaggioso sul piano
delle dinamiche della relazione di insegna-
mento-apprendimento.

I TESTI

Abbiamo scelto di sviluppare la produ-
zione scritta, supportata dalle attivita piu in-
terazionali nelle ore dedicate al laboratorio
per la pianificazione e revisione dei testi. Nel
primo numero di «Chiaroscuro» sono confluiti
testicreativi, narrazioni, descrizioni, relazioni
accademiche.

Genere testuale emergente dal laborato-
rio di «Chiaroscuro» & stato la biografia, pro-
prio in ragione della trasversalita di questo
tipo di scrittura rispetto ai percorsi di studio
e agli interessi delle studentesse inserite nel
programma Study Abroad dell'istituto Lorenzo
de’ Medici. La scrittura in quanto narrazione
di sé, delle proprie radici familiari e etniche,

e riconosciuta quale strumento potente dalla
pedagogia multiculturale (Demetrio, Favaro
1992); il racconto autobiografico, di esperien-
ze vissute in prima persona e la riflessione
immediata o a distanza sulle medesime espe-
rienze documenta l'evolversi di soggettivita in
movimento. L'autobiografia e stata una delle
forme di scrittura preferite dalle donne, in cui
due percorsi paralleli hanno trovato conver-
genza: I'esplorazione della propria identita e
I'invenzione di un discorso alternativo a quel-
lo maschile che le descriveva e le imprigiona-
va secondo 1 ruoli attribuiti loro dalla societa
patriarcale. Le autobiografie femminili hanno
trasformato il canone maschile, strutturato in-
tornoallanarrazione diun'identita unica e coe-
rente, separata dagli altri, alla solitaria ricerca
di senso, mediata attraverso il discorso razio-
nale. Le sensazioni e le esperienze delle donne
sirivelanoinvecein testineiqualiil sensodisé
siorigina dalla rete direlazioni con gli altri, in
quanto madri, figlie, mogli, sorelle, amiche. Il
linguaggio impiegato dalle donne non e fonda-
to esclusivamente sulla razionalita, contiene e
accoglie emozioni e sensazioni: il corpo prima
della mente diventa veicolo e tema della scrit-
tura.

Attraverso alcuni estratti dagli articoli di
«Chiaroscuro» cercheremo di individuare le
caratteristiche specifiche della narrazione di
sé al femminile appena indicate. Per esempio,
Brittany Bartoli ha contribuito con tre estratti
ininglese dal suo blog personale, neiquali ha de-
scritto le impressioni che hanno caratterizzato1
momenti del suo viaggio in [talia¢, usando meta-
fore come «salto nel vuoto», «xmontagne russe»
per le emozioni che accompagnano la fase prima
della partenza, «avventura» e «traguardo» per le
situazioni vissute durante il soggiorno e «bolla
di vetro» per lisolamento che si preannuncia a
chi deve tornare a casa e sa di dover affrontare
le fatiche dello shock culturale al contrario. Me-
tafore, queste, che scandiscono il processo di
adattamento, secondo quanto descritto in pro-
spettiva analitica da Ambrosi Zaiontz e Fungi
(2012), in una ricerca impostata sulla Scala di
Sensibilita Interculturale (Developmental Model
of Intercultural Sensitivity) di Milton Bennett:

4 Cfr. The Giant's Leap, http://chiaroscuro.ldminstitute.com/index.php/
CHIAROSCURO.
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La sensibilita interculturale si sviluppa in una
progressione da stadi etnocentrici a stadi etno-
relativi, cilascuno connesso a modalita differen-
t1 di gestione dello stress legato al cambiamen-
to. Muoversi lungo la scala comporta aspetti di
perdita e di parallela acquisizione di elementi
nuovi dell'esperienza attraverso step (passaggi,
stadi) denominati «Separazione», «Assimilazio-
ne» e «Integrazione», In un mosaico dinamico di
vissuti che comprendono stress e disagio, stimo-
lazione verso un processo di crescita e accetta-
zione della nuova condizione. (Ambrosi Zaiontz,
Fungi 2012- 24).

Natalia Bogatschows racconta che pren-
dere parte a una cena con una famiglia ita-
liana, iniziando dalla preparazione e cottura
del pasto per finire alla sua consumazione, &
un'esperienza irripetibile e irrinunciabile per
chivoglia davvero capire il modo di vivere e di
comunicare degli italiani.

Secondo me l'arte del «pasto italiano» e qualco-
sa da provare. Non e possibile imparare senza
mangiare con gli italiani.

Almeglio1l pastoitaliano dovrebbe essere rumo-
roso e confuso, con tutti che parlano nello stesso
momento. | piatti sono dappertutto con 1 bicchie-
Tl, acqua, vino, pane e cibo dove tutto e a portata
di mano. Penso che 1l pasto italiano sia un pasto
con 1l cuore. Senza cuore, 1l pasto e solo cibo.
Nellinvernorisotto, lenticchie, spinaci. In prima-
vera asparagi, carciofi, zucchini e pomodorl. E
sempre, sempre, la pasta, lunga o corta, schiac-
clata, vino, acqua frizzante e naturale, e olio d'o-
liva. Tanta gente in una cucinagia troppo piccola
per due persone, ma con quattro fa qualche dif-
ferenza? Che casino! Aiuto a tagliare le verdure.
«Natalie! Il misurino!»

«'Misurino"” Che cos? Dov'e?»

«La, sulla lavastoviglie. E trasparente.»
«Questo?» «No.» «Questo?» «No. Vicino al piatto-
ne bianco», continua.

Ho imparato a cucinare 1 peperoni ripieni men-
tre tagliavo la schiacciata. Ho ballato attorno
a due persone: «Gira! Gira il pentolino, Natalie,
gira, giral». E finalmente 1 piatti arrivano insie-
me, uno dopo l'altro. Tutti siedono e si mettono 1

5 Cfr. Il pasto italiano, http://chiaroscuro.ldminstitute.com/index.php/
CHIAROSCURO.

tovaglioli nelle camicie e cominciano a mangia-
re la pasta con la salsa di pormodoro e sono con-
tent.

Ecco il pasto italiano: quell'atmosfera in cui tutti
mangiano insieme. Non e Importante se qualche
volta ho messo 1l primo e il secondo insieme nel
mio piatto accidentalmente, o se mangio molto
lentamente. E importante «Mangia, mangia, Na-
talie! Ancora! Mangial>».

Mangiare allitaliana e mangiare con il cuore.

L'esperienza avviene in una cornice di
«imparare facendo»: Natalia si trova immer-
sa nello scenario caotico, ma socialmente sti-
molante di una cucina italiana. I personaggi
anonimi di questa «commedia» sono le donne
italiane che insegnano a Natalia ad affettare
le verdure, a mettere la massima cura nelle
fasidipreparazione diun piatto e arispettarei
tempiel'ordine delle portate diun pasto. Tutto
sifa coralmente, masecondo l'ordine stabilito,
come in uno spettacoloben fatto diuna compa-
gnia teatrale affiatata: il risultato e il prodotto
della collaborazione di tutti e il suo momento
culminante e stare seduti intorno alla tavola
a gustare la cena, con spirito di amicizia e ri-
lassata convivialita. La conoscenza si trasmet-
te grazie alla mediazione del gruppo di donne
pil esperte; le sensazioni fisiche (rumori, sa-
pori, odori e vicinanza dei corpi nello spazio)
si fissano nella memoria di Natalia e 'aiutano
a rivivere quelle conoscenze sia linguistiche
che culturall.

Il cibo e la tradizione gastronomica ita-
liana sono ancoraitemidel secondoarticolo di
Brittany Bartolis, che ripercorre la storia del-
la propria famiglia italo-americana. L'autrice
stabilisce una corrispondenza fra gli adatta-
menti subiti dalle ricette trasmesse dalla non-
na italiana con le trasformazioni necessarie
alleidentita dei membri della sua famiglia che
sierano trasferiti negli Stati Uniti. Il recupero
della memoria di questa integrazione cultura-
le si dipana attraverso il ricordo del repertorio
di ricette passate da una generazione all'altra
per via femminile (nonne e zie italiane). L'au-
tenticita reclamata nei menu della pizzeria di
famiglia ha una radice nell'incontro delle due

6 Cfr. The Italian-American Cuisine: Bridging the Gap Between the
Traditional and the Modern, http://chiaroscuro.ldminstitute.com/index.

php/CHIAROSCURO.
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tradizioni, italiana e americana, che Brittany
ha intenzione di arricchire grazie ai nuovi sa-
periassimilati durante il soggiorno in Italia.

La memoria individuale e collettiva (et-
nica e di genere) trova in alcuni contesti una
dimensione pil sociale e la studentessa/
viaggiatrice conquista un livello ulteriore di
consapevolezza esistenziale e maturita per-
sonale. Le giovani donne del collettivo hanno
ridisegnato passo dopo passo la propria iden-
tita, grazie a incontri importanti, relazioni e
amicizie costruite durante il soggiorno all'e-
stero. Charlotte De la Boulaye e Florence Rou-
mier’, due ragazze francesi, hanno raccontato
dell'esperienza di volontariato presso un cen-
trodiaccoglienza fiorentino inserita nel corso
dilingua e cultura italiana secondo il modello
service learning attivo all'Istituto Lorenzo de’
Medici da diversi semestri. La «Casa di San
Michele» di Firenze custodisce il volto nasco-
sto di una citta rinomata soprattutto perché
meta di turismo d'arte: qui si trovano infatti
donne italiane e immigrate dai paesi africani
o dell’Est europeo in cerca di ricovero e aiuto
economico per sé e i propri figli.

[ncontriamo qui tante persone, tante vite diffe-
renti, tanti destini diversi... Mamme e bambini
possono stare nella casa un anno; spesso voglio-
no andare via piu presto perché significa che
hanno trovato un altro posto per vivere, un posto
per loro, o un lavoro, una scuola... Vengono dall'l-
talia, dalla Romania, dalla Serbia, dal Marocco,
dalla Somalia... Parlano tutte due lingue almeno,
litaliano e la lingua del loro paese. Ragazze ma-
dri, madri sole o madri in difficolta, la casa acco-
glie tutte le donne che hanno bisogno di un letto,
di una presenza attenta. Arrivano con i loro pro-
blemi personall, la loro cultura e religione, le loro
abitudini e maniera di pensare. Non e sempre
facile. Ognuno vuole vivere come viveva prima
nel proprio paese. Allora si deve spiegare a tut-
te come funziona la casa d'accoglienza: qui ri-
spetto, comprensione e tolleranza sono le parole
chiave. Sulle pareti ci sono dei testi che parlano
di questo, della necessita di fare delle concessio-
ni per vivere nella pace e la gioiae.

7 Cfr. Un'esperienza a Firenze, http://chiaroscuro.ldminstitute.com/
index.php/CHIAROSCURO.

8 Cfr.notab

Le donne mostrano le ferite causate dalla
migrazione, dall'abbandono forzato di una lin-
gua e di una cultura conosciuta per entrare in
un ambiente estraneo e spesso ostile. Prima di
diventare un guadagno, per i benefici offerti
dalle opportunita di un nuovo inizio, il viaggio
di immigrazione manifesta una perdita. Nel-
le donne immigrate della «Casa», Florence e
Charlottericonoscono le emozioni di nostalgia
eriluttanza al cambiamento, che la condizione
di indigenza e isolamento possono trasforma-
re in chiusura, rifiuto, paura e rabbia, atteg-
giamenti insormontabili in certe circostanze
anche per le operatrici sociali.

Il nostro primo incontro con le donne e 1 loro
bambini non e stato facilissimo. Per essere ac-
cettate abbiamo dovuto prima essere in un certo
senso adottate da loro. La situazione era diversa
per ogni donna. Alcune c1 hanno parlato imme-
diatamente, erano contente di parlare con delle
francesi, di parlare di Parigi, delle nostre vite
rispettive. Alcune ci guardavano con sospetto:
era difficile da accettare per noi. A partire da
questo momento abbiamo deciso di fare di tut-
to per cambiare questo squardo in uno squardo
d'amicizia vera. Purtroppo e vero che non sia-
mo riuscite con tuttes.

Florence e Charlotte spiegano che il pro-
cesso di adozione/accoglienza é stato capovol-
to: prima diaccettare che qualcuno sioccupas-
se di loro le donne immigrate hanno dovuto
interessarsidell’altra, in uno scambio deiruoli
di cura possibile solo nelle relazioni femmini-
li. Grazie a questo Florence e Charlotte hanno
costruito un legame solidale con le ospitidella
Casa, dopo che hanno ravvisato in loro la me-
desima condizione di spaesamento e rinuncia
sofferta da «viaggiatrici» e straniere. Ognuna
ha narrato la sua storia, insegnando alle altre
I'arte di cambiarsi, nonostante le ferite e le
privazioni. Nella Casa, luogo in cui si sono in-
trecciate narrazioni di pellegrinaggi dei corpi
e delleanime, le giovani francesi sono diventa-
te capaci, grazie all'empatia, di costruire un'i-
dentita piu complessa, arricchita dall'incontro
con la diversita e da un pensiero nuovo di ap-
partenenza: «Qui, abbiamo imparato la defi-

9 Cfr.nota6.
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nizione di due parole: «solidarieta» e «dono».
Grazie a queste testimonianze, abbiamo avuto
delle lezioni di coraggio, di volonta, di forza...».

5 CONCLUSIONI

Ci rendiamo conto che il progetto qui
descritto non puo valere da esempio paradig-
matico di uso delle tecnologie nella didattica
dell'italiano L2: non sitratta diapprendimento
a distanza, né di utilizzo di Internet per la re-
alizzazione di una piattaforma e-learning o di
software didattici, né tantomeno della proget-
tazione di materiali online di supporto a quelli
esistenti. Ci auspichiamo che possa rappre-
sentare comunque un esempio interessante di
utilizzazione di strumenti tecnologicamente
evoluti in un contesto piu spontaneo dell'aula
tradizionale, che puo liberare potenziali im-
portanti per costruire nuovi saperi: «Creati-
vita, capacita di indagine, capacita di appren-
dere nella relazione con gli altri, capacita di
rapportarsi alla complessita» (Ciliberti 2012:
152).

Se per gli studenti statunitensi nei pro-
grammi Study Abroad in Italia € necessario
implementare unadidatticache portial centro
della lezione la vita fuori dal corso di italiano,
una buona pratica non puo prescindere dallo
sforzo diaumentare la permeabilita fral'espe-
rienza di studio (anche della lingua) e la loro
esperienza esistenziale. Le narrazioni prodot-
te dal collettivo discrittura di «Chiaroscuro» ci
restituiscono un mosaico di vite in transizio-
ne. Viaggiando e immergendosi nella lingua
e nella cultura del nostro e di altri paesi, le
studentesse dello Study Abroad hanno avuto
la possibilita di avvantaggiarsi della condizio-
ne di ubiquita offerta dagli spostamenti reali
o virtuali, a cui anche lo sviluppo delle nuove
tecnologie ha contribuito per la generazione
dinativi digitali a cui appartengono.

Pertanto, siamo convinte che lo sforzo
di promuovere la riflessione metaculturale
e I'apprendimento cooperativo attraverso la

pubblicazione di un giornale online possa far
convergere diversi bisogni che caratterizza-
no la tipologia di studenti in strutture simi-
li a quelle del nostro istituto. Nel proseguire
il progetto nei semestri successivi abbiamo
tentato di rimuovere quegli ostacoli di tipo
psicologico che inibiscono le studentesse a
produrre un maggior numero di testi in lingua
italiana. Abbiamo infatti appurato, per esem-
pio, che la produzione scritta in italiano non
risulta necessariamente un'attivita meno gra-
vosa anche laddove sia proposta in ambienti di
computer assisted language learning. «Posta-
re» un articolo scritto in italiano su uno stru-
mento che lo rende visibile ai propri pari e a
un pubblico potenzialmente vasto, inibisce le
autrici ed e fonte di preoccupazione e ansia.
La risposta pedagogica e che si rende neces-
sario strutturare con attenzione in futuro le
varie fasi della scrittura in ambiente digitale:
certi compiti di pianificazione e stesura han-
no bisogno di feedback piu accurato da parte
del docente, forse dedicando uno spazio all'in-
terno del giornale dove le bozze siano visibili
solo dallinsegnante, che dialoga con 1 singoli
discenti per guidarli nelle fasi di riscrittura
finché non siraggiunge un risultato che liren-
da disponibili alla revisione fra pari.

Ci auguriamo inoltre che i docenti rice-
vano un'adeguata formazione per rendersi ca-
paci di sfruttare al meglio le dotazioni tecno-
logiche limitate a confronto con le realta che
si trovano oggi in tutti i campus statunitensi.
Scegliere soluzioni coerenti ed efficaci per ot-
timizzare l'uso delle TIC nella didattica delle
lingue e culture straniere richiede lo sviluppo
di un'attrezzatura cognitiva e culturale tanto
nei professionisti dell'educazione che negli
apprendenti. Non bisogna infine sottovaluta-
re la capacita di saper fare fronte in maniera
adeguata alla sfida della rapida metamorfosi
degli strumenti digitali. La «classe capovolta»
puo prestarsi insomma a utile metafora per i
mutamenti che siprofilano in futuroin settori
educativi che continuano ad affidarsi tuttora
ad approcci tradizionali.
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1 CLASSIFICAZIONE DEL SOFTWARE

Titolo
Anno di creazione

Casa editrice

Tipo di programma

Organizzazione
del lavoro

Destinatari

Obiettivi

Multimedialita

Utilizzo

Operazioni assistite
dal software

Open Journal System
2005

Public Knowledge Project copyright di SFU Library (Ca-
nada), materiali disponibili attraverso licenza GPL or Cre-
ative Commons CC-BY (http://pkp.sfu.ca/ojs/)

Software applicativo nato per la creazione di pubblica-
zioni online e indicizzazione.

Blended learning.

Studenti e ricercatoriin ambito universitario

Promuovere la riflessione metaculturale a partire dal
confronto fra cultura di appartenenza e cultura italiana,
produrre tipologie di testi selezionatiin L1 e L2, riflessio-
ne sulla L2, co-costruzione di testi attraverso discussioni
e laboratoridi preparazione guidati dai docenti, traduzio-
ne.

Codice scritto, codice iconico.

Individuale, autoapprendimento, a coppie, a gruppi, ple-
nario.

Installazione e controllo locale. Configurazione di requi-
siti, rubriche, processo direvisione bozze ecc. Modulo per
sottoscrizione e scelta opzioni di accesso. Indicizzazione
dei contenuti. Scelta degli editori del tipo di strumenti di
lettura in base al contenuto. Notifica via email e possibi-
lita diinserire commenti da parte dei lettori.


http://pkp.sfu.ca/ojs
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FASIDIREALIZZAZIONE
DEL PROGETTO “CHIAROSCURO"

Creazione della testata, scelta del ti-
tolo e del logo, registrazione dei par-
tecipanti al gruppo di lavoro e attri-
buzione del codice diaccesso.

Formazione del comitato editoriale:
responsabili di sezione, autori, revi-
sori, direttori.

Scelta dell'argomento di ciascun nu-
mero.

Creazione di sezioni/rubriche e asse-
gnazione di una responsabile.

Scelta della lingua: italiano/inglese.

Politica di revisione: revisione fra
pari, ogni autore e anche revisore di
tuttii contributi sottopostial comita-
to editoriale.

Numero minimo di testi richiesti da
ogniautore: un articolo.

Creazione del testo scritto in formato
.doc o altro formato per file multime-
diali.

Proposta di articolo sottoposta al re-
sponsabile della sezione.

Funzioni di revisione/correzione del
testo scritto di tipo collaborativo.

Approvazione da parte del responsa-
bile di sezione e de gli editori del te-
sto definitivo, che viene postato nella
rubrica prescelta.
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giochiamo
con le parole!

a cura di Anthony Mollica, Brock University, St. Catharines (ON), Canada

e Per alcuni la parola «grammatica» non e

es paHSIone una parola; € una “parolaccia”. Verbiregolarie
irregolari, regole e eccezioni alle regole fanno

“fremere” gli studenti. Ma l'apprendimento/

]
dEl IESSICO insegnamento della grammatica puo essere

piacevole e motivante se presentato con atti-
vita linguistiche divertenti. Ed e quello che noi

conla popepiamo

Nella preparazione di attivita ludiche/
linguistiche, il docente dovrebbe tener conto

Ludolin uistica. dei seguenti cinque aspetti:
[
° g ® - arealinguistica;
Illsegllal'e | SIIfﬁSSI competenza linguistica;
® ° ° - modalita di valutazione;
'alo, 'alo,o' 'ar lo' - livello di competenza degli appren-
denti;
® ° ;
=jere, 'lSta Per - istruzioni/consegne.
meStieri Esaminiamoli con attenzione.

@ professioni 1. Area linguistica. Che cosa vuole in-

segnare il docente: aggettivi, lessico,
verbi, modi di dire, cultura, sinonimi,
St. Catharines (ON), Canada contrari ecc.?

di Anthony Mollica, Brock University,
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2. Competenza linguistica. Quale compe-
tenza linguistica si vuole sviluppare?
Ascoltare, parlare, leggere o scrive-
re? Queste competenze hanno subito
un'evoluzione nella loro denomina-
zione e adesso siparla di comprensio-
ne orale, produzione orale, compren-
sione scritta e produzione scritta. Le
stesse parole in voga («buzz words», in
inglese), con l'intervento del Quadro
comune europeo di riferimento, sono
pol diventate ricezione orale, produ-
zlone orale non interattiva, ricezione
scritta, produzione scritta, interazio-
ne, mediazione, ma questo non cam-
bia certo il loro significato o il loro
ruolo originale.

3. Modalita di valutazione. Quale moda-
lita nell'ambito della Ludolinguistica
adotta l'insegnante per rendere piu
“appetitoso” l'insegnamento/appren-
dimento della grammatica? Cruci-
verba, crucipuzzle, acrostico, meso-
stico, scelta multipla, abbinamento,
domanda e risposta, intruso, rebus,
vero o falso.

4. Livello. A quale livello sono destinate

le attivita: Al, A2, B1, B2, C1, C2? Nel
mio Ludolinguistica e Glottodidattica
(Perugia, Guerra Edizioni, 2010) non
ho voluto deliberatamente abbina-
re le applicazioni glottodidattiche ai
livelli proposti nel Quadro comune
europeo di riferimento del Consiglio
d'Europa, volendo lasciare al docente
la scelta di quelle attivita che meglio
siaddicono al bagaglio linguistico del
discenti.

. Istruzioni/Consegne. Le istruzioni/

consegne devono essere chiare, con-
cise, con lessico di alta frequenza af-
finché lo studente sappia quello che
deve fare senza fare ulteriori doman-
de al docente. Ma questo non basta;
sarebbe utile inserire nelle istruzio-
ni/consegne, sebbene in modo sin-
tetico, la «regola» e quindi prendere
il proverbiale «due piccioni con una
favas.

Ecco qui di seguito un esempio.

Area linguistica Espansione del lessico; i suffissi per mestieri e professioni
Competenza linguistica Leggere, scrivere

Modalita di valutazione Cruciverba

Livello A2, Bl

Istruzioni/Consegne Giuseppe Patota e Francesco De Renzo nel loro Funziona cosi

(Torino, Loescher, 2013) identificano i suffissi -aio, -aiolo, -ario,
-lere, -ista per indicare interesse per il termine a cui siriferisco-
no o chifaunlavoro. Usa la parola di base e scrivi nel cruciverba

il mestiere o la professione.

Ecco una breve esemplificazione sulle
parole chiave delle istruzioni/consegne:

- «Giuseppe Patota e Francesco De
Renzo»: le consegne identificano gli
autori della “regola”. Il primo insegna
all'Universita degli Studi di Siena-A-
rezzo, il secondo all'Universita di
Roma «La Sapienza»;

- «[Funziona cosl»: identifica la fonte,
'editore e la data di pubblicazione;

«1 suffissi»: indica i vari suffissi. Sono
stati omessi per il momento i suffissi
in -aro («campanaro») e in -ano («ca-
stellano») per creare un‘atmosfera di
successo di cul parleremo piu avanti;
«per indicare»: nelleistruzionisidala
regola (che ne fa parte integrante);
«parola di base»: la lista delle parole
di base che serviranno come stimolo
alla risposta da inserire nelle caselle;
«cruciverba»: identifica l'attivita lu-
dica.
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E indispensabile che il docente crei un
cruciverba che guidil'apprendente a non com-
mettere errori e ad arrivare facilmente alla
soluzione. In questo caso, le parole crociate
(pardon, le «parole incrociate» come direbbe
il grande enigmista/ludolinguista Giuseppe

CRUCIVERBA

Giuseppe Patota e Francesco De Renzo
nel loro Funziona cosi (Torino, Loescher, 2013)
identificano i suffissi -aio, -aiolo, -ario, -lere,
-1sta per indicare interesse peril termine a cui

proprieta G

pizza I

Aldo Rossi, per scegliere la voce pit “corretta”),
devono essere costruite in modo tale da creare
nel discente, un'atmosfera di successo. Esami-
niamo con attenzione questo cruciverba che
presenta mestieri e professioni.

siriferiscono o chi fa un lavoro. Usa la parola
di base e scrivi nel cruciverba il mestiere o la
professione.

fiore

BP‘R‘O‘P‘R‘I

>_]
>
el
(@]

carcere

© | © 0w

arte

9| x| >

10. | violino

11. | donna

14. | camion
15. | telefono !
16. | libro

N
N

a[r]ofe]o]

17. | dogana

BENEENEGE

18. | lingua

<
(@]
=
=

=
=

giardino

HEDEEEE

. | benzina

pecora

giornale

N s N =

auto

12. | biblioteca

13. | latte

14. | camera

“Lli]B|R|A

17D‘O‘G‘A‘N‘I‘E

18
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Non sara certo una sorpresa se abbiamo
scelto il cruciverba per questa attivita che, se-
condo noi, e la pit appropriata. Infatti, in un
sondaggio sui giochi fatto per la tesi di laurea,
«La Ludolinguistica in Glottodidattica: una
possibile applicazione nella didattica dell’ar-

ORIZZONTALI

3. Lasciamo per il momento la discus-
sione su «proprietario», «pizzaiolo» (4
orizzontale) e «linguista» (18 orizzon-
tale).

6. La «a» e la «o» di «floraio» incrociano
con la «a» del «benzinaio» e la «0» con
la prima «0» di «pecoraio».

8. La seconda «r» orizzontale di «carce-
riere» incrocia con la «r» di «giornala-
io»

9. La «t» di «artista» incrocia con la prima
«t» di «autistax.

10. La «o» e la «s» di «violinista» incrocia-
no rispettivamente con la «o» di «peco-
raio» e «s» di «artista».

11. La «I» di «donnaiolo» incrocia con la
«I» di «giornalaio».

14. Le due «i» di «camionista» incrociano
rispettivamente con la «i» di «giorna-
laio» e di «bibliotecario»; la «a» finale
incrocia con la prima «a» di «lattaio».

15. La «i» e la «a» di «telefonista» incro-
clano rispettivamente con la «i» di «bi-
bliotecario» e la «a» di «lattaio».

16. La «i» di «libraio» incrocia con la «i»
di «<cameriere».

17. La «r» di «doganiere» incrocia con la
«r» di «cameriere».

Purtroppo, pero, restano alcuni problemi:

- «proprietario» (3, orizzontale) potreb-
be essere «*proprietista», «*proprietie-
re» (un suffisso di quattro lettere), ma,
visto che nelle consegne uno dei suf-
fissi e -ario, siamo sicuri che il discente
scegliera la risposta giusta, lo stimolo
«proprieta» (la «a» perde l'accento, ag-
giungendo il suffisso);

- «pizzaiolo» potrebbe creare difficol-
ta, ma siccome e l'unico prefisso con
cinque lettere, la difficolta viene su-
bito eliminata;

bérishtja delle comunita della Sila greca», Da-
niela Meringolo, per la quale ho co-diretto la
tesi, ha scoperto che il cruciverba ¢ il piu po-
polare tra i giochi di enigmistica preferiti dai
giovani. Esaminiamo piu da vicino il cruciver-
ba proposto.

VERTICALI

1. La «r» di «giardiniere» incrocia con la
prima «r» di «carceriere».

2. La «a» di "benzinaio» incrocia con la
«a» di «fioraio».

4. Le due «o0» di «pecoraio» incrociano
con la «o» finale di «fioraio» e la «o» di
«violinistax.

5. La «r», la «I» e la «i» di «glornalaio» in-
crociano rispettivamente con «carce-
riere» «donnaiolo» e «camionistax.

7. La «t» e la «s» di «autista» incrociano
rispettivamente con la «t» di «artista»
e la «s» di «violinista».

12. Le tre «i» di «bibliotecario» incrocia-
no con «camionista», «telefonista» e
«linguista».

13. La prima «e» la seconda «a» di «latta-
io» incrociano con l'ultima «a» di «ca-
mionista» e «telefonistax.

14. La prima «i» e la seconda «r» di «ca-
meriere» incrociano rispettivamente
con la «1» «libraio» e la «i» di «doganie-
re».

- «cameriere» potrebbe essere «cameri-
sta» («cameriera impiegata al servizio di
una nobildonna o di una regina»), «*ca-
merario» 0 «cameriere», gli unici suffissi
con quattro lettere. Questa difficolta si
presenta solo se il discente risolve prima
tutti gli stimoli in verticale, altrimenti le
parole orizzontali «telefonista», «libraio»
e «doganiere» lo inducono a scegliere la
parola dibase e il suffisso appropriato.
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Tutti questi indizi guidano lo studente
all'apprendimento del lessico associato a me-
stieri e professioni e a scegliere il suffisso ap-
propriato.

Preparare attivita ludiche non e facile: e
un lavoro creativo e impegnativo. Ma il risul-
tato vale la penal

Omne tulit punctum qui miscuit utile dulci,
lectorem delectando pariterque monendo.
(Orazio, Ars poetica, versi 343-344)

Colse nel giusto segno chi alterno l'utile al dolce,

Come abbiamo accennato sopra, abbia-
mo evitato i suffissi -ano e -aro, di tre lettere,
che avrebbero creato confusione con il suffis-
so -aio (anch'esso di tre lettere, citato sopra) e
quindi saranno inseriti in attivita future. Ab-
biamo voluto deliberatamente aiutare lo stu-
dente ad avere successo e a divertirsi, rinver-
dendo quanto Orazio (65 a.C.-8 a.C.) auspicava
nella sua Ars poetica:

divertendo il lettore e nello stesso tempo istruendolo.

(Anthony Mollica)
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nel loro Funziona cosi (Torino, Loescher, 2013)
identificano i suffissi -aio, -aiolo, -ario, -lere,

CRUCIVERBA
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Giuseppe Patota e Francesco De Renzo siriferiscono o chi fa un lavoro. Usa la parola

-1sta per indicare interesse per il termine a cui

.| proprieta

pizza

fiore

© 0| | W

. | carcere

9.

arte

10.

violino

11.

donna

14.

camion

15.

telefono

16.

libro

17.

dogana

18.

lingua

. | giardino

. | benzina

. | pecora

ul | x| N -

.| giornale

.| auto

12.

biblioteca

13.

latte

14.

camera

di base e scrivi nel cruciverba il mestiere o la
professione.

13
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a cura di Massimo Maggini, Universita per Stranieri di Siena, Presidente [LSA

PER UNA CULTURA
DELL'INSEGNAMENTO LINGUISTICO
(Ciliberti 2012)

1 GLOTTODIDATTICA.

Ciliberti, con la nuova edizione del Manuale di glot-
todidattica, amplia e aggiorna la prima edizione del 1994.
Il nuovo testo mantiene la stessa composizione organiz-
zativa del primo volume: e suddiviso in due parti, una de-
dicata alle conoscenze teoriche, l'altra alle capacita ope-
rative chel'insegnante di L2 deve possedere. Ogni parte €
a suavolta suddivisa in capitoli tematici.I contenutidelle
due parti, come sottolinea l'autrice, non sono separati, ma
in stretta correlazione: il rapporto tra teoria e pratica e
di interazione in quanto le conoscenze teoriche offrono
all'insegnante di L2 'apparato analitico e concettuale per
riflettere sulla pratica di insegnamento.

Il manuale di glottodidattica & finalizzato alla for-
mazione di base dell'insegnante di L2, al suo aggiorna-
mento sul piano metodologico e didattico.

[ capitoli tematici 1 e 2 affrontano i nodi teorici
dell'apprendimento della lingua materna e della L2, e i
loro aspetti di similarita e di differenziazione. Vengono
esaminate le ipotesi teoriche relative all'apprendimento
di una L2 in prospettiva psicologica e/o linguistica. Un'a-
nalisi attenta viene riservata alle teorie relative all'ordi-
ne diacquisizione dell'interlingua e alle ipotesi interazio-
nista e costruttivista in prospettiva sociale e culturale.
I1 capitolo 3 & dedicato alla dimensione descrittiva della
lingua sul piano dei significati referenziale, pragmatico
e discorsivo. Vengono trattati lo studio formale della lin-
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gua, la sua dimensione pragmatica e i model-
li di analisi del discorso. Il capitolo 4 e invece
dedicato alla descrizione dei processi comuni-
cativi per esaminare la natura della comunica-
zlone linguistica, 1 processi sottesi alle abilita
linguistiche primarie e integrate. Il capitolo 5,
centrato sulla pedagogia linguistica, offre ri-
spetto alla prima edizione un nuovo paragrafo
riservatoalle problematiche centralidel dibat-
tito glottodidattico attuale. In particolare sono
presentate delle nozioni pedagogiche assai
importanti nel dibattito europeo: I'educazione
plurilingue e il concetto di competenza comu-
nicativa interculturale. Questultimo aspetto
viene ulteriormente sviluppato nel capitolo 6,
assente nella prima edizione, che affronta le
nozioni di «cultura» e «civilta», il nesso lingua
e cultura, l'educazione interculturale come
area educativa e le dimensioni della compe-
tenza comunicativa interculturale.

Ciliberti ha voluto aggiungere al volume
un intero capitolo basato sull'educazione ai
nuovi media (Cap. 7). Nel 1994 Internet non
era ancora penetrato nel mondo dell'insegna-
mento linguistico in modo cosl prorompente
come e avvenuto e sta avvenendo nel nuovo
secolo. La studiosa analizza le caratteristiche
della comunicazione mediata dal computer,
le risorse offerte dalle nuove tecnologie, le

CONVERGEMZIE:
ipertibre di italiano par atfart

P e e T e TR TR

modalita di apprendimento attivate dalle tec-
nologie informatiche, gli usi educativi della
telematica, la nozione di «apprendimento co-
operativo» favorito dall'uso delle reti telema-
tiche e, infine, quali conoscenze e abilita sono
richieste allinsegnante che utilizza le nuove
strumentazioni tecnologiche.

La seconda parte, dedicata alle capacita
operative (cfr. Capp. 8-13), presenta il capitolo
8, in cui si esaminano i vari aspetti dell'orga-
nizzazione di un corso di lingua, dal curricolo
al sillabo. Il capitolo 9 analizza lo strumento
pedagogico dell'analisi deil bisogni comunica-
tivi del discenti. Le attivita esercitative e la
gestione della classe sono i temi del capitolo
10. 11 controllo dei processi di apprendimen-
to, il lavoro diriparazione, l'analisi degli errori
costituiscono invece gli argomenti del capito-
lo 11. T capitoli 12 e 13 sono dedicati al tema
complesso della valutazione e della verifica
formale e a quello della ricercazione in clas-
se. Il manuale e corredato di un glossario dei
termini tecnici utilizzati nella trattazione dei
vari capitoli e di un esauriente apparato di ri-
ferimento bibliografico. In conclusione, si puo
affermare che il volume di Ciliberti mantiene,
a distanza di annji, il carattere di originalita e
profondita che raramente si riscontra nella
manualistica glottodidattica italiana.

Convergenze: iperlibro di italiano per af-
fari (con DVD ROM) offre agli apprendenti
d'italiano consapevolezze, conoscenze e stru-
menti per la comunicazione negli affari e nel
lavoro. Il volume sviluppa, sulla base di un
solido impianto formale e metodologico, una
grande ricchezza di percorsi didattici, sia in
classe che in autoapprendimento, per favori-
re il massimo fattore di crescita linguistica e
interculturale. Si presenta sia come workbook,
sia come sourcebook di contenuti CLIL per I'in-
segnamento veicolare dell'italiano del lavoro
e degli affari. Il lavoro di Cherubini si rivolge
sia al non-italofono che desidera sviluppare la
propria competenza comunicativa settoriale,

CONVERGENZE:
IPERLIBRO DIITALIANO
PER AFFARI
(Cherubini 2012)
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sia agli italofoni che desiderano perfezionare
e migliorare le proprie capacita comunicative
nella lingua e cultura del lavoro e degli affari,
del marketing, della pubblicita.

Strutture portanti dell'iperlibro sono il
manuale cartaceo e il DVD ROM che 'accom-
pagna, che non sono due entita separate, ma
strumenti complementari che si integrano
pienamente. Convergenze é articolato in sezio-
ni distinte: «Imparare a imparare», finalizzata
allo sviluppo e al potenziamento delle intelli-
genze multiple, «Taccuino », a carattere tema-
tico, basata sulle conoscenze e gli strumenti
operativi per la comunicazione nel mondo
dell'azienda e del marketing, una dedicata al
lavoro e alla ricerca di impiego, «Notebook»,
che contiene una scheda Syllabus per l'inse-
gnante e tante schede grammaticali. Infine,
vi € una sezione presente nel DVD ROM, dedi-
cata alle tipologie possibili di corrispondenza
commerciale. I materiali del DVD ROM, che
rappresentano delle estensioni delle cono-
scenze e degli strumenti operativi presenti
nel manuale cartaceo, sono di formati diversi:
testuali, diapositive di FPowerFoint, materia-
li audio per lo sviluppo dell’abilita di ascolto,
materiali video.

Ogni unita di apprendimento e a carat-
tere modulare e presenta sempre un tema di

VOLL.1-2.CORSO DI LINGUA
PERSTUDENTISTRANIERIAI,A2,B1,B2
(La Grassa 2011 La Grassa, Delitala, Quercioli 2013)

3 LTTALIANO ALLUNIVERSITA.

I due volumi suddivisi per competenze
linguistiche - Al, AZil primo, B1, B2il secondo
- sono dedicati ai gruppi di apprendenti stra-
nieriche studianol’italianoin contesti univer-
sitari diversificati. Gli ambiti d'uso dell'italia-
no proposti corrispondono non solo ai livelli
di competenza degli apprendenti, ma anche ai
bisogni formativi e comunicativi di studenti
che operano in contesti di formazione univer-
sitaria.

I due volumi presentano la stessa strut-
turazione interna: la prima parte costituisce il
Libro di classe, formato da dodici unita, la se-
conda presenta invece un Eserciziario con un
analogo numero di unita, corredato da chiavi.

base (p. es. «La tracciabilita di filiera»), che
viene introdotto dalla scheda «Anticipazione»,
che hala funzione di stimolare la motivazione
degli apprendenti, richiamando le conoscenze
pregresse sull'argomento che sivuole trattare.
Segue un testo informativo che segna l'inizio
di fasi operative e di riflessioni su conoscenze
tematiche e microlinguistiche dell'unita. Il te-
stoinformativo sialterna a unaricca tipologia
di strumenti: immagini, testi scritti, testi au-
dio e video.

Le tecniche glottodidattiche relative alle
attivita proposte sono di svariata natura: abbi-
namenti, completamenti, ricerche su Internet,
domande aperte, scelte multiple, parafrasi, at-
tivita di brainstorming, riordini di parole, rias-
sunti di cio che si e letto, attivita di scrittura
mirata, trasformazionidi categorie grammati-
cali. Ogni unita di apprendimento presenta la
sezione «Documenti», che permette di appro-
fondire la riflessione tematica e che comple-
ta i puntuali rimandi alla sezione «Cultura» di
ogni modulo del DVD ROM. Infine, ogni unita
modulare offre nel DVD ROM test di verifica,
trascrizioni dei testi audio e video, glossari e
chiavidegliesercizi.In conclusione, illavorodi
Cherubini rappresenta sicuramente uno stru-
mento didattico innovativo nel panorama dei
materiali di apprendimento dell'italiano L2.
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Il Libro di classe presenta sei test di verifica
(uno ogni due unita) e sei schede di autovalu-
tazione delle abilita di studio e metacognitive
impiegate nel corso delle unita. Ogni unita del
Libro di classe presenta le seguenti sezioni: il
primo input, sempre dinatura testuale, dal'av-
vio alla sezione «Comunichiamo», con attivita
basate sull'ascolto di dialoghi e sulla lettura
di testi. La sezione «Facciamo grammatica»,
offre la possibilita di avviare una riflessione
sugli elementi grammaticali presentinei testi
orali e scritti della prima sezione. Il secondo
volume indirizzato a studentidilivello Bl e B2
offre un'ulteriore sezione, «Analizziamo il te-
sto», focalizzata sull'analisi delle caratteristi-
che testuali dei materiali presenti nell'unita.
La sezione «Impariamo le parole» e costituita
da attivita centrate sul lessico. Il secondo vo-
lume presenta, per quanto concerne il lessico,
altre due nuove distinte sezioni di lavoro sulla
lingua, una dedicata alle microlingue del vari
ambiti disciplinari di studio, «Parole che usi
all'universita», l'altra invece focalizzata sul-
le abilita di studio universitario, «Strategie
che usi all'universita». All'inizio di ogni unita,
prima degli ascolti/delle letture del Libro di
classe, gli autori presentano la sezione «En-
triamo in temas, in cul vi sono alcune attivita
di pre-contatto con 1 materiali utilizzati suc-
cessivamente. All'interno di ogni unita gli ap-
prendenti trovano una sezione sulle funzioni
comunicative, «Sidice cosi». Nella parte finale
di ogniunita del Libro di classe si offre una sin-
tesi grammaticale molto chiara sugli elementi
grammaticall trattati nei testi. Il secondo vo-
lume offre, rispetto al primo, ulteriori attivita
sulla produzione scritta nella sezione «Scri-
viamo insieme».

La seconda parte di ogni volume offre
batterie di esercizi suddivisi per sezioni, dedi-
cate alle funzioni comunicative, al vocabola-
rio, alla grammatica. Vi sono infine la sezione
riepilogativa «Per concludere» e la sezione
«Parola chiave», molto originale, in cui gli ap-
prendenti sono invitati a riflettere sul lessico,
completando uno schema a piu voci centra-
to su una parola chiave. Nel secondo volume,
nella parte degli esercizi, sono state aggiunte
le sezioni «Testualita», collegata ad «Analiz-
ziamo il testo» del Libro di classe, e «Preposi-
zioni», che offre esercizi specifici su uno dei
punti grammaticali pit complessi per chi ap-
prende l'italiano.

Gli elementi culturali presenti nei due
volumi - nel secondo vengono veicolati tra-
mite i testi della sezione «Conosciamo gli ita-
liani» - sono collegati ad ambiti di interesse e
domini comuni ali vari gruppi di apprendenti
stranieri che studiano l'italiano in ambienti
universitari. Dalle motivazioni di studio dell’i-
taliano, all'ambito lavorativo, alla moda, alla
musica, al cinema, al tema ambientale, si af-
frontano argomentia carattere socioculturale
con l'ambizioso obiettivo di promuovere negli
studentila competenza interculturale.

Gli autori del corso attraverso le varie
sezionidel Libro di classe e dell'Eserciziario of-
fronoagliapprendentistranieriunaricchezza
digeneritestualiorali e scritti e presentano su
tali materiali una varieta di attivita didattiche
allo scopo di sostenere la motivazione all'ap-
prendimento dellitaliano. Litaliano all'uni-
versita e un corso innovativo per le tecniche
didattiche impiegate e la ricchezza degli ele-
menti culturali offerti.
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FORMAZIONE
4 E PRATICHE DIDATTICHE

INITALIANOL?2
(Benucci 2013)

I1 volume curato da Benucci rappresenta
il completamento di un altro testo, Contenuti,
metodl e approcci per insegnare italiano a stra-
nier], che raccoglie contributi sull'esperienza
di formazione dell omonimo Master attivato
presso il Centro Linguistico dellUniversita
per Stranieri di Siena (CLUSS), dall'anno 2005-
2006 all'anno 2011-2012. Sono quindi presen-
tiicontributidichi ha operato nel Master per
la formazione degli insegnanti d'italiano L2 e
di coloro che collaborano con l'Universita per
Stranieri di Siena, pur operando in contesti
lontani dall'Ttalia (Giappone, Australia, Stati
Uniti).

[1volume e suddivisoin tre parti: la prima
ospita i saggi sulle competenze teorico-prati-
che dellinsegnante d'italiano L2, analizzate
sotto diversi aspetti; la seconda e incentrata
sugli aspetti operativi di tali competenze, sul-
le strumentazioni didattiche e sui destinatari
dell'insegnamento; la terza, infine, presenta
una panoramica sull'offerta formativa per do-
centi di italiano a stranieri di cinque diverse
realta universitarie italiane (le Universita per
Stranieri di Siena e di Perugia, l'Universita
<«Federico II>> di Napoli, 'Universita <«Ca’ Fo-
scari>> di Venezia, I'Universita degli Studi di
Bergamo).

Nella prima parte del volume, la forma-
zione dell'insegnante d'italiano L2 viene ana-
lizzata sotto differenti aspetti e profili. Gli
aspetti culturali che l'insegnante deve essere
in grado di trattare nella classe di lingua sono
il tema affrontato nel contributo personale di
Benucci. In particolare, vengono chiaritiicon-
cetti di «cultura» e «intercultura» e vengono
presentati dei modelli di analisi degli aspetti
culturali.

Un particolare profilo di insegnante d'i-
taliano L2 € oggetto dianalisi da parte di Gros-

so:ildocentediitalianoaimmigratiadulti. Vil-
larini affronta invece un tema centrale nella
formazione odierna degli insegnanti: I'utilizzo
dell'e-learning. Valutazioni delle risorse, de-
gli aspetti critici della formazione a distanza
sono l'oggetto del contributo. La parte finale
del saggio e dedicata alla proposta formativa
online dell'autore come esempio di buona pra-
tica. La prima parte del volume termina con il
contributo di Spagnesi, focalizzato sul tiroci-
nio formativo, una pratica fondamentale di
osservazione e riflessione teorico-pratica per
chi diventera in futuro insegnante d'italiano
L2. La seconda parte del volume affrontano
differenti aspetti operativi dell'insegnamen-
to dell'italiano L2, dall'uso del testo letterario
nella didattica (Spera), alle potenzialita mate-
tiche dell'utilizzo degli audiovisivi (Maggini),
all'impiego della canzone d'autore (Bresciani,
Donna, Garolla), all'utilizzo della lavagna inte-
rattiva multimediale (Emmi), all'impiego del
computer (Troncarelli). Differenti profili di
apprendenti stranieri dell'italiano L2/LS sono
oggetto di altri contributi della seconda parte
del volume: gli studenti egiziani che imparano
l'italiano nelloro Paese (Loi), gli studenti giap-
ponesi (Gelsomini), gli studenti statunitensi
dei programmi di studio delle universita ame-
ricane in Italia (La Grassa).
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risorse in Rete

a cura di Gerardo Fallani, Universita per Stranieri di Siena

Nella sezione «Risorse in Rete» indichia-
mo ai lettori una selezione di percorsi di lettu-
ra di siti Webr collegati ai contributi ospitati
nelle sezioni «Riflessioni» e «Esperienze/Atti-
vita» della Rivista.

DOCENTI EDITORI.
SPAZIDICO-WORKING
NELLA PROGETTAZIONE
DI MATERIALIDIDATTICI
(di Gerardo Fallani)

eXelearning € un programma autore ge-
stibile da un web browser. 1l sito della commu-
nity internazionale & concepito come un siste-
ma informativo e strutturato come un wiki.
Per il sito, cfr.

» http://ww.exelearning.org
» http://ww.exelearning.it (sito italiano).

Per il sito della community globale di Mo-
odle, in cui e descritto il progetto della piatta-
forma e-learning e in cui sono date tutte le in-
formazionieistruzioniperlasuainstallazione
e per la promozione di progetti formativi, cfr.

» http://ww.moodle.org

1 Sisegnala che l'ultimo accesso alle risorse individuate € il
seguente: 07.06.2014

Per il sito ufficiale della community di
sviluppo del Content Management System
(CMS) Joomla, cfr.

» http://www.joomla.org
» http://www.joomla.it
(community italiana).

Per l'iniziativa con cui integrare le fun-
zionalita di Joomla e quelle di Moodle, cfr.

» http://www.joomdle.com

Tra gli altri CMS virtualmente adatti allo
scopo si segnala Drupal, che per le sue carat-
teristiche di Content Framework Management,
ben si presta alla realizzazione di un social
network a carattere professionale. Per il sito
Internet, cfr.

» http://www.drupal.org

All'interno della community di Drupal,
vasta e molto attiva, sono gia da tempoin corso
di sviluppo progetti di e-learning, due dei qua-
li, per quanto ci si addentri in questioni mol-
to tecniche, corre l'obbligo segnalare. Il primo
di essi e Upen Atrium, uno spazio sul Web che
consente a gruppi di lavoro di scambiare espe-
rienze e collaborare. Per il sito Internet, cfr.

» https://drupal.org/project/openatrium



http://www.exelearning.org
http://www.exelearning.it
http://www.moodle.org
http://www.joomla.org
http://www.joomla.it
http://www.joomdle.com
http://www.drupal.org
https://drupal.org/project/openatrium
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L'altro progetto, sviluppato in collabora-
zione con la Pennsylvania State University, &
ELMS Learning Network. Cfr.1siti Internet

» https://drupal.org/project/elmsln
» http://goo.gl/LHjeoC

(video tutorial)

» http://goo.gl/mBFY7f
(pagina dedicata nel sito della PSU)

A integrazione della panoramica, si se-
gnalano qui di seguito alcune risorse per l'ap-
prendimento condiviso.

OpenStax. «Tutti abbiamo qualcosa da
imparare e qualcosa da insegnare. I membri
della community possono creare, condividere,
scaricare e riadattare 1 contenuti che trova-
no». Peril sito Internet, cfr.

» http://cnx.or
TWiki. Una piattaforma wiki open source

per lo sviluppo di applicazioni per la gestione
della conoscenza. Per il sito Internet, cfr.

» http://twiki.org
EdModo. Un ambiente social gratuito e si-
curo affinché studenti e docenti si connettano

e cooperino. Per il sito Internet, cfr.

» https://www.edmodo.com

Per integrare la prospettiva costruttivi-
sta, si segnala la Connectivism and Connective
Knowledge di Downes e Siemens. Per il sito In-
ternet, cfr.

» http://www.mooc.ca

Per il sintetico ma fondamentale artico-
lo di Siemens (2004) Connectivism: A Learning
Theory for the Digital Age, cfr.il sito Internet

» http://www.elearnspace.org/Articles/
connectivism.htm

Puo essere utile riferirsi al lavoro di tra-
duzione gentilmente condiviso da Fini, attuale
co-direttore della pregevole rivista «<BRICKS»
(edita da AICA e Sie-L: http://www.rivistabricks.it).
Per il sito Internet, cfr.

» http://goo.gl/PdgcE3

Il fondamentale studio di Wenger (1998),
Communities of Practice: Learning as a Social
System, e scaricabile in formato .pdf al se-
guente sito Internet:

» http://goo.gl/oHCmUQ

Per il Laboratorio di Tecnologie Educa-
tive (LTE) del Dipartimento di Scienze dell’E-
ducazione, dei Processi Culturali e Formativi
dell'Universita di Firenze, cfr il seguente sito
Internet:

» http://www.lte.unifi.it

Su Slideshare, a cura di Fini (2007), c'é
una dettagliata presentazione di questa ini-
ziativa. Per il sito Internet, cfr.

» http://goo.gl/sLiS90

Per una sintesi del Libro bianco delllstru-
zione. Insegnare e apprendere: verso la socleta
conoscitiva, di Cresson (1995), cfr. il sito Inter-
net

» http://goo.gl/fZ3rC5


https://drupal.org/project/elmsln
http://goo.gl/LHjeoC
http://goo.gl/mBFY7f
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http://twiki.org
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http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm
http://www.rivistabricks.it
http://goo.gl/PdgcE3
http://goo.gl/oHCmUQ
http://www.lte.unifi.it
http://goo.gl/sLiS9o
http://goo.gl/fZ3rC5
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I MOOCs E L'APPRENDIMENTO

DELLE LINGUE ONLINE: .

SFIDE, PROSPETTIVE E CRITICITA
(diMario Rotta)

La bibliografia dell'intervento di Rotta e
molto ricca di riferimenti in Rete. A beneficio
di chi si avvicina per la prima volta all'argo-
mento, siraccoglie qui l'essenziale, rimandan-
do ai riferimenti presenti nel contributo per
gli approfondimenti.

Per il fondamentale articolo di Cormier
e Siemens (2010), Through the open door: open
courses as research, learning, and engagerment,
cfr.il sito Internet

» http://go0.¢l/5Un5MN

Perl'articolo di Fini (2009), The Technolo-
gical Dimension of a Massive Open Online Cour-
se: The Case of the CCKOS Course Tools, cfr. il
sito Internet

» http://goo.gl/WvbiWY

Per l'articolo di Dede (2013), Connecting
the Dots: New Technology-Based Models for Po-
stsecondary Learning, cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/TGDheX

Per il contributo di Downes (2013), Le-
arning and the Massive Open Online Course,
contenuto nel suo sito personale (http://www.
downes.ca), cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/gQFrLv

Per il contributo di Bates (2013), What's
right and what's wrong about Coursera-sty-
le MOOCs?, contenuto nel suo sito personale
(http://www.tonybates.ca), cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/eRUdia

Per il recentissimo intervento, centrale
nel contributo di Rotta, di Laurillard (2014),
Five myths about MOOCs, cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/x11gCk

Per la riflessione di Lugton (2012),
What is a MOOC? What are the different types
of MOOCs? xMOOCs and cMOOCs, cfr. il sito
Internet

» http://goo.gl/rzdic9

Le risorse in Rete, per quanto si tratti di
un fenomeno recente, sono numerose. Si se-
gnalano le iniziative che godono di maggior
credito.

Coursera, € forse il pit famoso, o celebra-
to, trai MOOQOCs, nato in seno alla Stanford Uni-
versity, sotto l'auspicio di «Take the world's
best courses, online, for free». Cfr. i siti Inter-
net

» https://www.coursera.org

» http://goo.gl/MYEMOV
(presentazione di Koller
al TEDGlobal del 2012)

Anche nei due MOOCs che seguono, Uda-
city ed edX, non meno popolari di Coursera, lo
scopo e rendere accessibili in tutto il mondo 1
contenuti dell'educazione superiore. Cfr., ri-
spettivamente, i siti Internet

» https://www.udacity.com
» https://www.edx.org

Iniziative in qualche modo analoghe, a li-
vello universitario, sono MIT OpenCourseWare

(OCW) e Open Yale Courses (OYC). Cfr., rispetti-
vamente, i siti Internet

» http://ocw.mit.edu/index.htm
» http://oyc.yale.edu

Da segnalare, inoltre, I'iniziativa tedesca
Iversity, per portare online l'esperienza uni-
versitaria.

» https://iversity.org



http://goo.gl/5Un5MN
http://goo.gl/WvbiWY
http://goo.gl/TGDheX
http://www.downes.ca
http://www.downes.ca
http://goo.gl/gQFrLv
http://www.tonybates.ca
http://goo.gl/eRUdia
http://goo.gl/x11gCk
http://goo.gl/rzdic9
https://www.coursera.org
http://goo.gl/MYEMOV
https://www.udacity.com
https://www.edx.org
http://ocw.mit.edu/index.htm
http://oyc.yale.edu
https://iversity.org
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Khan Academy e un consorzio non-profit
che sipropone di portare gratuitamente l'edu-
cazione «for anyone, anywhere». Da segnalare
la presenza di una sezione italiana. Cfr. i siti
Internet

» http://www.khanacademy.org
» https://it.khanacademy.org
(sitoitaliano)

Molto di recente anche il Politecnico di
Milano ha dato vita a un'iniziativa che sem-
bra di notevole rilievo, si tratta di Polimi OPEN
KNOWLEDGE. Cfr. il sito Internet

» https://www.pok.polimi.it

PERLA FORMAZIONE LINGUISTICA
DELMEDIATOREINTERCULTURALE
(diMatteo La Grassa, Donatella Troncarelli)

3 PERCORSIDIAPPRENDIMENTOIN RETE

Per il Progetto Advancing cross-Cultu-
ral MEdiation (ACUME), cfr. il sito Internet

» http://www.acume.eu
(sito istituzionale)

Per gli spazi Web dedicati ad ACUME dai
partner di progetto, cfr.isiti Internet

» http://goo.gl/kbP8i8

(centrofast.unistrasi.it)

» http://goo.gl/Hp9GaT

(www.gruppodida.it)

» http://goo.gl/45XzTM

(www.associazionecrea.org)

» http://goo.gl/yfV7Rt

(www.incoma.net)

» http://goo.gl/7RwWRt6

(www.fh-joanneum.at)

» http://goo.gl/4pT3fd

(www.programmaleonardo.net)

» http://goo.gl/vig4Fh

(www.adam-europe.eu).

Com'é noto il Dossier Caritas (Centro Stu-
di e Ricerche IDOS 2013) (www.dossierimmi-
grazione.it) & un imprescindibile strumento
di raccolta dati e di consultazione. In sintesi,
la risorsa e strutturata in tre sezioni, di cui la
prima («Home», «Chi siamo», Redazione cen-
trale», «Redazioni regionali», «Partnership»)
e la seconda («Appuntamenti», «Schede e co-
municati») hanno carattere informativo, sia
riguardo al profilo del Dossier Statistico Immi-
grazione e alla strutturazione nel Centro Studi
e Ricerche IDOS, sia riguardo all'agenda de-
gli appuntamenti e l'archivio dei comunicati
stampa. La terza sezione («Rapporti annuali»,
«Catalogo IDOS», «Progetti in corso», «Studi e
dati online»), forse di maggior interesse scien-
tifico, & quella in cui sono presentati, tra le
altre cose, i rapporti annuali, il catalogo delle
pubblicazioni editoriali e gli altri progetti in
corso di attuazione. Cfr. il sito Internet

» http://www.dossierimmigrazione.it

Superdiversita e paesaggi linguistici
(Linguistic Landscapes, LL). I riferimenti ai LL,
per lo piu di letteratura in lingua inglese, sono
stati indicati da Bagna (2013) nel suo articolo
Panorami linguistici superdiversi e migrazioni
(«Studi emigrazione», 5, 191, 2013: 447-460).
La bibliografia su questi studi e curata da
Troyer sul sito della Western Oregon Universi-
ty. Cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/EABWo7

(www.zotero.org)

Inoltre, una mappa interattiva delle pro-
venienze degli studi pubblicati e visibile all'in-
dirizzo della stessa universita:

» http://goo.gl/3Kifti

(www.woe.edu).

Per altri riferimenti a superdiversita e
paesaggi linguistici, cfr. 'articolo di Barni e
Vedovelli (2011), Gli studi linquistici migratori:
un quadro di sintesl, liberamente scaricabile
dal sito della Chiesa cattolica

» http://goo.gl/fiCgA
(www.chiesacattolica.it)
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Infine, nella sezione «Social and Human
Sciences» del sito dell'UNESCO e possibile sca-
ricare il documento di Jergensen, Karrebazk,
Madsen, Moller (2011), Polylanguaging in Su-
perdiversity. Cfr.il sito Internet

» http://goo.gl/Dq9tby

(www.unesco.org)

Per la Legge 6 marzo 1998, n. 40, «Disci-
plina dellimmigrazione e norme sulla condi-
zione dello straniero»” («Gazzetta Ufficiale»,
n.59 del 12 marzo 1998), cfr. il sito Internet

» http://www.camera.it/parlam/

leggi/98040L.htm

Altra documentazione sulle politiche di
integrazione sociale e sul requisiti utili per
svolgere il ruolo di mediatore si trova nel sito
del Consiglio Nazionale Economia e Lavoro
(CNEL) e, in particolare, nella sezione dell'Or-
ganismo Nazionale di Coordinamento per le
politiche di integrazione sociale dei cittadini
stranieri (ONC). Cfr. il sito Internet

» http://www.cnel.it/109

Per indicazioni operative su mediazione
e mediatori interculturali, cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/wli5je

(www.cnel.it)

Come gia indicato nel contributo di La
Grassa e Troncarelli, vale infine il riferimento
al report di ricerca di Casadei e Franceschetti
(2008), I Mediatore culturale in sei Paesi euro-
pel. Cfr.il sito Internet

» http://goo.gl/D0OSpeb
(www.archivio.isfol.it)

SOTTOTITOLARE CON DOTSUB.COM
PRATICHE DIINSEGNAMENTO/
APPRENDIMENTO COLLABORATIVO
NELLTTALIANOL2

(di Viviana Ciotoli)

Dotsub e un sistema basato su browser
per creare sottotitoli per video in molteplici lin-
gue. Questa piattaforma e molto facile da usare
e consente di condividere il lavoro, da un lato,
sul principali social network, oltre al propri siti
e blog, e, dallaltro, sui dispositivi mobili. Vi si
possono caricare video, di cui creare ed editare
1sottotitol, lavorando in un ambiente totalmen-
te wiki, che puo essere eventualmente chiuso (o
accessibile con autorizzazione del proprietario
del video). Cfr.isiti Internet

» http://dotsub.com
(home page)

» http://dotsub.com/about
(pagina di presentazione)

» http://help.dotsub.com
(sezione di supporto)

Come silegge nel contributo di Ciotoli, seb-
bene la piattaforma DotSub sia nata per favori-
re la cooperazione al lavoro di sottotitolaggio
interlinguistico e intralinguistico, ¢ tuttavia fa-
cilmente adattabile a scopi formativi in contesti
di insegnamento/apprendimento dellitaliano
L2. DotSub non ha un'interfaccia in italiano e
ci0 puo rappresentare un limite. Naturalmente,
dove si lavori con studenti madrelingua inglese
la questione potrebbe riservare sorprese crea-
tive. Per alcuni esempi di lavori fatti con questa
risorsa su videovocabolario e videoricetta, cfr.
rispettivamente, 1 siti Internet

» http://goo.gl/VMPzYa
» http://goo.gl/syQmif

Anche YouTube, pur non presentando le
specificita di DotSub, dispone di una risorsa per
sottotitolare 1 video. Per le pagine tutoriali a
cura del supporto di Google, cfr.il sito Internet

» http://goo.gl/KVkga)


http://goo.gl/Dq9tby
www.unesco.org
http://www.camera.it/parlam/leggi/98040l.htm
http://www.camera.it/parlam/leggi/98040l.htm
http://www.cnel.it/109
http://goo.gl/wl15je
www.cnel.it
http://goo.gl/D0Spe6
www.archivio.isfol.it
DotSub.com
http://dotsub.com
http://dotsub.com/about
http://help.dotsub.com
http://goo.gl/VMPzYa
http://goo.gl/syQmjf
http://goo.gl/KVkg9J
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Software e servizi (esterni) per sottotito-
lare sonoiseguenti:

» CaptionTube:
http://captiontube.appspot.com

» YouTube Subtitler:
http://yt-subs.appspot.com

» Amara:
http://www.amara.org/en

» Caption it Yourself:
http://www.dcmp.org/ciy

La sottotitolatura online, condivisa e
crowdsourced, si sta diffondendo con rapidita.
Ne discute Roettgers (2011) nell'interessante
articolo Khan Academy goes global with crowd-
sourced subtitles. Cfr. Il sito Internet

» http://goo.gl/ZNvrxa

Open Translation Project € ilnome dato a uno
spazio appositamente creato per sottotitolare 1
famosi talk del TED (http://www.ted.com). cfr. il sito
Internet

» http://goo.gl/Gf39Co

Per quanto riguarda la piattaforma Google,
nel contributo di Ciotoli, si & fatto riferimento a
Google Formms, il software online con cui si genera
uno dei tipi di documento disponibili in Google Dri-
ve. Forms, letteralmente, e un modulo, genericoma
adattabile a varie esigenze, che puo rivelarsi utile
per predisporre attivita didattiche elementari ba-
sate su testi, domande a sceltamultipla, vero/falso,
con caselledicontrollo, elenchida cuiscegliere, se-
riazione, griglie, nonché per svolgere indagini tra
gli studenti. I risultati delle attivita possono esse-
re computati direttamente in Google Drive, anche
sotto forma di grafici di vario genere, e, allo stesso
modo delle attivita, condivisi via e-mail o nei socical
network. Per Google Forms, cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/CzTisV

(pagina principale di Google Forms)

Per alcuni video tutorial, nel canale You-
Tube di GoogleHelp, con una breve introduzio-
ne, in lingua inglese, di circa tre minuti, cfr. il
sito Internet

» https://youtu.be/xEY10Ub-k-U
Abbinando le funzionalita di Google For-
ms con quella della piattaforma social di Go-
ogle+, Ciotoli ha realizzato alcune attivita
didattiche. Per l'intervista «Che cuoco sei?»,
realizzata con Forms, cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/H30ZDR

Per altre attivita esemplificative visibili
nella pagina personale dell'autrice in Google+,
cfr.

» http://goo.gl/3ReA7s

APPRENDERE L'TTALIANO
ATTRAVERSO
[LDIGITALSTORYTELLING
UN'ESPERIENZA AL FEMMINILE

(di Annalisa Brichese, Elena Carradori)

Si segnala la presentazione del progetto
curata delle autrici del contributo e pubblica-
ta nel sito del Comune di Venezia, del percor-
so. A titolo esemplificativo del lavoro svolto,
Brichese e Carradori rendono disponibili due
delle otto storierealizzate. Cfr. il seguente sito
Internet

» http://goo.gl/WIUQRZ

(www.comune.venezia.it)

Per la pagina principale del Centro Don-
na del Comune di Venezia, cfr.il sito Internet

» http://goo.gl/hSCULK

Peril contributo di Carradori(2013), Nar-
razione autobiografica con Digital Storytelling,
cfr.il sito Internet

» http://goo.gl/WMUESb (www.

nessunostraniero.blogspot.it)

Per il Center for Digital Storytelling (Ca-
lifornia), diretto da Lambert e Atchley, cfr. il
sito Internet

» http://storycenter.org



http://captiontube.appspot.com
http://yt-subs.appspot.com
http://www.amara.org/en
http://www.dcmp.org/ciy
http://goo.gl/ZNvrxa
http://www.ted.com
http://goo.gl/Gf39Co
http://goo.gl/CzTisV
https://youtu.be/xEY10Ub-k-U
http://goo.gl/H3oZDR
http://goo.gl/3ReA7s
http://goo.gl/WIUQRZ
www.comune.venezia.it
http://goo.gl/hSCULK
http://goo.gl/WMuESb
www.nessunostraniero.blogspot.it
www.nessunostraniero.blogspot.it
http://storycenter.org
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College of Education (University of Hou-
ston). Per un intervento sui sette elementi
del Digital Storytelling che hanno decretato il
successo dell'iniziativa promossa dal Centro
diretto da Lambert e Atchley, considerati un
buon punto diavvio per chivoglia lavorare con
storie digitali, cfr. il sito Internet

» http://goo.gl/HCEWWv

(www.coe.uh.edu)

Per il Digital Storytelling nei linguaggi
dell'arte, sisegnala il contributo di Bull e Kaj-
der (2005-2006), Digital Storytelling in Lan-
guage Arts, utile per ampliare la prospettiva.
Per l'articolo, cfr. il sito Internet

» http://www.digitalstoryteller.org/docs/
languagearts.htm



http://goo.gl/HCEwWv
www.coe.uh.edu
http://www.digitalstoryteller.org/docs/languagearts.htm
http://www.digitalstoryteller.org/docs/languagearts.htm
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a cura della Redazione

promemoria

In questo numero della Rivista, il primo
paragrafo del «Promemoria» e dedicato al
Centro Internazionale Studenti «Giorgio La
Pira» di Firenze, impegnato, da vari decenni,
nel diffondere la conoscenza delle varie cul-
ture e nell'offrire una ricca varieta di azioni
formative, che includono tanto corsi di glot-
todidattica di base, rivolti a insegnanti di ita-
liano L2, quanto i corsi di italiano L2, diretti a
cittadini stranieri.

Nel secondo paragrafo, troverete invece,
come nel precedente numero, una selezione di
universita e centri universitari, con i relativi
indirizzi elettronici, che si occupano di temati-
che diinteresse per quantisi occupano, a vario
livello, di italiano L2, attraverso attivita di va-
rio genere: formazione, seminari, riviste.

(€528 CENTRO INTERNAZIONALE
(_,';-J STUDENTI GIORGIO LAPIRA
LN | FIRENZE ONLUS

ILCENTRO INTERNAZIONALE
STUDENTI «GIORGIO LA PIRA»:

L'esperienza del Centro Internazionale
Studenti(CIS) «Giorgio La Pira» nascenel 1978
suiniziativa del Cardinale Benelli, con la colla-
borazione di Chiara Lubich, fondatrice del mo-

1 [l paragrafo 1 della rubrica é stato curato da Edoardo Masciello, re-
sponsabile del coordinamento didattico del CIS. Per il sito Internet del
Centro, cfr.  http://www.centrointernazionalelapira.com/index.php?op-
tion=com_content&view=featured&Itemid=101

vimento dei focolari. Il Cardinale desiderava
infatti avere in citta un luogo di incontro per
accogliere, in modo fraterno, gli studenti stra-
nieriiscritti all'Universita di Firenze.

I1 CIS e divenuto negli anni punto di in-
contro e di scambio culturale per giovani pro-
venienti da tutto il mondo. Attualmente vi
collaborano soprattutto volontari, circa 150,
che offrono le loro competenze e il loro tempo
gratuitamente. E proprio la varieta di orien-
tamento culturale e pluralita di esperienze di
vita, che permette una reciproca accoglienza
e rende la realta del CIS una «piccola casa dei
popoli».

Oggiifrequentatori del Centro non sono
piu soltanto studenti stranieri iscritti all'Uni-
versita, ma persone che hanno scelto Firenze
come loro citta di adozione; spesso per neces-
sita di lavoro o di sicurezza personale, perché
in fuga darealta di conflitto. Persone che desi-
derano essere cittadini di Firenze.

Le attivita del CIS sono molteplici: orien-
tamento allo studio e sostegno per gli studenti
in difficolta, casa alloggio, cooperazione inter-
nazionale, convegni e pubblicazioni a caratte-
re interculturale. L'offerta formativa del CIS
dedica particolare attenzione ai corsidilingua
italiana L2, ai corsi di formazione per docenti,
ai percorsi di educazione alla mondialita per
gli studenti delle scuole della provincia fio-
rentina.

I1 CIS e sede di esame delle Certificazio-
ni DITALS e delle Certificazioni CILS dell'Uni-
versita per Stranieri di Siena. Dall'anno 2000


http://www.centrointernazionalelapira.com/index.php?option=com_content&view=featured&Itemid=101.
http://www.centrointernazionalelapira.com/index.php?option=com_content&view=featured&Itemid=101.
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si organizzano percorsi formativi in glotto-
didattica. Attualmente il corso «Avviamento
all'insegnamento della lingua italiana L2» vie-
ne proposto quattro volte I'anno e ha lo scopo
di fornire gli strumenti minimi necessari per
insegnare la lingua italiana L2 ad apprenden-
ti stranieri, quali, per esempio, strumenti di
gestione della classe di studenti stranieri, di
organizzazione delle lezioni e delle docenze,
per la selezione del materiale didattico, per la
valutazione delle competenze linguistico-co-
municative.

I1 Corso di glottodidattica prevede sia ore
di formazione teorica, sia ore dedicate al tiro-
cinio in aulaz Il corso e svolto con una metodo-
logia induttiva e vede 1 corsisti direttamente
coinvolti e partecipi dell'esperienza formati-
va. Il tirocinio € valido come pre-requisito ne-
cessario per sostenere 'Esame Certificazione
DITALS I e di II livello=. Al termine del corso
viene rilasciato un attestato di frequenza. La
tassa di iscrizione comprende la consegna di
due volumi editi dal CIS-.

Inoltre, da ottobre 2014, alla luce dei
nuoviregolamenti DITALS, che entreranno in
vigore dal 1 gennaio 2015, tuttii corsi di glot-
todidattica saranno monitorati dall'Universita
per Stranieri di Siena. In particolare, saranno
attivati corsi di glottodidattica monitorati per
I'esame DITALS dil e dill Livello.

N

Rispettivamente 40 e 60 ore.

w

Sitrattadi 150 ore, di cuialmeno 90 di insegnamento dellitaliano L2

4 In particolare, P. Gabbanini, M. Kazem Goudarzi, E. Masciello, A
Pona. Ci siamo! comunicare interagire contaminarsi con l'italiano, 2% ed
Firenze. Edizioni CIS «G. La Pira». 2013; E. Masciello, A. Pona. Piccola
grammatica ragionevole. Firenze. Edizioni CIS «G. La Pira». 2010.

CENTRIE UNIVERSITA
IMPEGNATINELLITALIANOLZ

2

Centro di Italiano per Stranieri (CIS),
Universita degli Studi di Bergamo

» http://www.unibg.it/struttura/struttura.
asp?cerca=cis_intro

I1 Centro svolge attivita diricercariguar-
dantil'italiano L2 e offre attivita di formazio-
ne/aggiornamento sulla didattica dell'italiano.
I1 Centro organizza anche un convegno-semi-
nario biennale con la pubblicazione degli Atti.

Centro di Ricerca sulla Didattica delle
Lingue (CRDL), Universita «Ca’ Foscari» di
Venezia

» http://www.unive.it/nqcontent.cfm?a
id=93979

Il Centro, articolato in Laboratori stabi-
li (ITALS, Italiano Lingua Seconda e stranie-
ra; LADILS, Didattica delle Lingue Stranie-
re; COMINT, Comunicazione Interculturale;
DICROM, Didattica dell'Intercomprensione
Romanza), si occupa principalmente di ricer-
ca sull'acquisizione e sullinsegnamento lin-
guistico, di formazione/aggiornamento dei
docenti di italiano L2, di glottodidattica in
generale. I1 Centro, con il Centro di Scienze
del linguaggio, offre percorsi formativi di va-
rio livello (Corsi di Laurea, Dottorato, Master
di I e II livello, corsi di perfezionamento). In
particolare, il Master di [ livello in «Didattica
e promozione della lingua e della cultura ita-
liane a stranieri ITALS», mira a formare pro-
fili professionali specifici per la promozione
e I'insegnamento di lingua e cultura italiana
a stranieri; il Master universitario di II livello
in «Progettazione avanzata dellinsegnamen-
to della lingua e cultura italiane a stranieri»,
intende qualificare sul piano glottodidattico,
fornire conoscenze approfondite nel campo
della formazione, sviluppare competenze in
nuovi ruoli che richiedono conoscenze e com-
petenze di tipo organizzativo e progettuale.


http://www.unibg.it/struttura/struttura.asp?cerca=cis_intro
http://www.unibg.it/struttura/struttura.asp?cerca=cis_intro
http://www.unive.it/nqcontent.cfm?a_id=93979
http://www.unive.it/nqcontent.cfm?a_id=93979
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Universita Cattolica del Sacro Cuore di
Milano, Facolta di Scienze linguistiche e
letterature straniere, in collaborazione
con il CLUC (Centro di Linguistica
dell’'Universita Cattolica) e il SelLdA
(Servizio Linguistico d/Ateneo)

» http://milano.unicatt.it/master/
didattica-dell-italiano-12-2014

L'Universita offre il Master in «Didatti-
ca dell'italiano L2», che mira ad approfondire
conoscenze specialistiche in ambito cultura-
le, linguistico e glottodidattico e di fornire le
competenze professionali necessarie per l'in-
segnamento dell'italiano L2 in [talia e all'este-
ro.

Universita degli Studi di Milano, Lettere
e Filosofia, in collaborazione con il CALCIF
(Centro dAteneo per la Promozione
della lingua e delle cultura italiana «G.
e C. Feltrinelli») e con il CTU (Centro
d’Ateneo per l'eLearning e la produzione
multimediale)

» http://promoitals.ariel.ctu.unimi.
it/v3/Contents/PublicResource.
aspx?resourceUrl=start.html

L'universita offre il Master online e in
presenza di I livello «<PROMOITALS (Promo-
zione e insegnamento della lingua e cultura
italiana a stranieri»), che mira a formare vari
profili professionali che operano in questo
settore. Il master cura la pubblicazione della
rivista «Italiano LinguaDue»s.

5 Perilsito Internet della Rivista, cfr. http://riviste.unimi.it/index.php/

promoitals/index.

Universita degli Studi di Napoli
«L'Orientale», Centro Interdipartimentale
di servizi Linguistici e Audiovisivi (CILA)

» http://www.unior.it/ateneo/7254/1/
master-di-ii-livello-in-didattica-dell-
italiano-12.html

L'Universita proponeil Masterdilllivello
in «Didattica dell'Ttaliano L2» di durata annua-
le. Il Master si articola in attivita formative in
aula, in laboratorio e online e intende formare
la figura professionale dell'insegnante di ita-
liano come L2/LS che opera in vari contesti
formativi.

Universita degli Studi di Macerata

» http://www.unimc.it/af/master/13/
italint

L'Universita propone il Master diIlivello
in «Didattica dell'italiano L2/LS in prospettiva
interculturale» di durata annuale. Il Master
intende offrire una formazione specifica e
professionalizzante nel settore della didattica
dell'italiano L2/LS, sulle tematiche della me-
diazione, educazione e formazione linguisti-
co-culturali in contesto plurilingue.

Universita degli Studi di Udine, Lingue e
Letterature straniere

» http://www.uniud.it/didattica/
post_laurea/master/primo/master-di-
i-livello-in-italiano-lingua-seconda-e-
interculturalita-2

L'Universita offre il Master di I livello in
«[taliano lingua seconda e interculturalita»,
per rispondere alle esigenze di vari tipi di pro-
fessionalita siain Italia, sia all'estero e alla do-
manda dilingua e cultura italiana nel mondo.


http://milano.unicatt.it/master/didattica
http://milano.unicatt.it/master/didattica
http://promoitals.ariel.ctu.unimi.it/v3/Contents/PublicResource.aspx?resourceUrl=start.html
http://promoitals.ariel.ctu.unimi.it/v3/Contents/PublicResource.aspx?resourceUrl=start.html
http://promoitals.ariel.ctu.unimi.it/v3/Contents/PublicResource.aspx?resourceUrl=start.html
http://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/index
http://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/index
http://www.unior.it/ateneo/7254/1/master-di-ii-livello-in-didattica-dell-italiano-l2.html
http://www.unior.it/ateneo/7254/1/master-di-ii-livello-in-didattica-dell-italiano-l2.html
http://www.unior.it/ateneo/7254/1/master-di-ii-livello-in-didattica-dell-italiano-l2.html
http://www.unimc.it/af/master/13/italint
http://www.unimc.it/af/master/13/italint
http://www.uniud.it/didattica/post_laurea/master/primo/master
http://www.uniud.it/didattica/post_laurea/master/primo/master
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Universita degli Studi di Urbino «Carlo
Bo», Dipartimento di Studi Internazionali.
Storia, Lingue, Culture

» http://www.uniurb.it/it/portale/
?mist_id=20&lang=IT
&tipo=IST&page=178
&aa=&id=1455215

L'Universita offre il Master di I livello
in «Insegnare italiano a stranieri: scuola, uni-
versita, impresa», che mira a formare figure
professionali specializzate nell'insegnamento
dell'italiano L2, con particolare attenzione alla
riflessione interculturale, all'analisi contra-
stiva dei sistemi linguistici coinvolti nell'ap-
prendimento disciplinare attraverso l'uso vei-
colare della lingua (CLIL).

Universita per Stranieri di Perugia

» http://www.unistrapg.it

» https://www.unistrapg.it/didattica/
master/didattica-dell-italiano-lingua-
non-materna-i-livello

L'Universita svolge attivita di ricerca in
vari settori scientifici e disciplinari riguar-
danti la lingua italiana, la linguistica, la glot-
tologia ecc. e, come 1'Universita per Stranie-
ri di Siena, offre percorsi formativi di vario
livello (Corsi di Laurea, Scuola Superiore di
Dottorato e di Specializzazione, Master dil e
IT livello, corsi di formazione/aggiornamento
sulla didattica dell'italiano L2). In particolare,
il Master di I livello in «Didattica dell'italiano
lingua non materna», mira a sviluppare cono-
scenze teoriche e abilita operative volte a spe-
cializzare nell'insegnamento dell'italiano L2 e
a formare personale docente di qualsiasi area
disciplinare negli ambiti dell'interculturalita
e dell'apprendimento/insegnamento dell'ita-
liano lingua non materna. Per la verifica e la
valutazione delle competenze linguistico-co-
municative, sivedano le attivita del Centro per
la Valutazione e le Certificazioni Linguistiche
(CVCL).

Universita per Stranieri di Siena

» http://www.unistrasi.it
» http://www.unistrasi.it/123/2447/Master.htm

L'Universita svolge attivita di ricerca nel
campo degli studi linguistici, glottodidattici,
filologici, letterari italiani nelle varie strut-
ture preposte (Dipartimenti, Scuola di Dot-
torato, Centri di Ricerca/Servizi, Centro di
Eccellenza) e, come 1'Universita per Stranieri
di Perugia, offre percorsi formativi di vario
livello (Corsi di Laurea, Scuola Superiore di
Dottorato, Scuola di Specializzazione, Master
di I e II livello, corsi di formazione/aggiorna-
mento sulla didattica dell'italiano L2). In par-
ticolare, il Master I livello «<DITALS», intende
fornire competenze teoriche e operative di
vario genere, necessarie a quanti insegnano a
stranieri; il Master dillivelloin «Didattica del-
la lingua e della letteratura italiana», riserva-
to a quanti risiedono all'estero ed erogato dal
Consorzio ICoN per le universita socie, mira a
garantire un migliore inserimento nel mondo
del lavoro all'estero; il Master di II livello «In-
tercomprensione e Immigrazione: italiano per
le professioni e per il carcere» mira a fornire
strumenti teorici e operativi legati a specifi-
che competenze professionali che operano,
principalmente, in contesti di vario genere
caratterizzati dalla presenza di immigrati; il
Master di II livello «E-learning per l'insegna-
mento dell'italiano a stranieri» mira alla for-
mazione professionale dei docenti di italiano
L2, con particolari competenze nell'ambito
dell'e-learning. Si vedano, in particolare, le
iniziative del Centro CILS (Certificazione di
[taliano come Lingua Straniera), del Centro
DITALS (Didattica dell'Ttaliano come Lingua
Straniera), del Centro FAST (Formazione e Ag-
giornamento anche con Supporto Tecnologi-
co).


http://www.uniurb.it/it/portale
http://www.unistrapg.it
https://www.unistrapg.it/didattica/master/didattica
https://www.unistrapg.it/didattica/master/didattica
http://www.unistrasi.it
http://www.unistrasi.it/123/2447/Master.htm
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