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Glotto-DIDAD-tica
Carlos Alberto Melero Rodríguez
Università Ca’ Foscari Venezia, Italia

Questo numero monografico dedicato alle tecnologie (in senso am-
pio) viene pubblicato a fine marzo 2021 quando l’Italia, l’Europa e il 
mondo sono ancora sotto il torchio di una pandemia che, oltre ad un 
elevatissimo numero di morti e di malati, ci ha lasciato (e sicuramen-
te lascerà) delle conseguenze e cambiamenti anche nel mondo dell’E-
ducazione Linguistica (e della didattica in generale).

Il sistema scolastico e universitario è stato sconvolto e in modo ve-
locissimo (per non dire fulmineo) ha dovuto:

‒	 in un primo momento, passare tutta la didattica che si svolge-
va in presenza ad una didattica a distanza (DAD mediata dal 
computer);

‒	 dopo ci si è dovuti adattare ad una didattica ‘a fisarmonica’ do-
ve in base all’andamento della pandemia, la didattica si svolge-
va con solo una parte degli studenti in aula e gli altri da casa 
(chiamata didattica duale, mista o, come preferirei personal-
mente promiscua) o si svolgeva solamente in DAD.

Oggi ci troviamo ancora in questa situazione di promiscuità, dove 
non sappiamo ancora se ci saranno lezioni presenziali, con quan-
ti studenti verranno svolte queste lezioni e per quanto tempo ci sa-
ranno limitazioni alla presenza di studenti (e quali potrebbero esse-
re queste limitazioni).

Quel primo momento quando tutta la didattica è diventata a di-
stanza e l’attuale situazione instabile e cambiante hanno comportato 
un elevato disagio e difficoltà per il docente (di qualsiasi grado), per 
gli studenti e per i progettisti e creatori di materiali. I docenti hanno 
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dovuto improvvisare la didattica e provare ad aggiornarsi il più velo-
cemente possibile. Gli studenti hanno dovuto adattarsi: in molti casi 
non erano pronti a livello tecnologico (ad esempio, per via di un col-
legamento Internet insufficiente o assente) o di attrezzatura (alcuni 
senza computer, altri con apparecchiature vecchie che faticano, al-
tri con macchine semiguaste…), non sapevano come usare i mezzi e 
come assistere a lezioni online o, come si può immaginare, nel caso 
di studenti con BES le difficoltà erano ancora più evidenti. I progetti-
sti e creatori di materiali hanno dovuto fermare progetti, rivederli e 
adattarli a questa realtà improvvisa e cambiante. D’altro canto, è an-
che vero che questa situazione ha costretto ad un aggiornamento (an-
che se non sistematico, non organizzato e non omogeneo) di massa del 
corpo docente, ad un aggiornamento (anche in questo caso non siste-
matico né organizzato od omogeneo) degli studenti e ad un ripensa-
mento e ristrutturazione da parte dei progettisti e creatori di mate-
riali per creare materiali e corsi ancora più adattabili a diverse realtà.

Per affrontare questa situazione, la DAD o DDI è stata usata in 
modo contingente in questo periodo di pandemia ma da tempo nel 
mondo e in Italia si riflette sulla DAD e DID in modo più sistemati-
co. Per quanto riguarda lo studio / insegnamento delle lingue sono 
molteplici gli studi internazionali sull’Educazione Linguistica a di-
stanza1 e anche molte le pubblicazioni scientifiche che si occupano 
di questo aspetto.2

Nel panorama italiano dal 2010 al 2019 sono state pubblicate 12 mo-
nografie relative all’insegnamento delle lingue e le tecnologie3 in ordi-
ne cronologico Borello 2010; Torsani 2011; D’Angelo 2012; Ferrari 2012; 
Lombardi 2013; Vitucci 2013; Rossi 2014; Cervini 2015; Torsani 2016; 
Balbo 2018; Cinganotto, Cuccurullo 2018; Campa, Giampieri, Milani 
2019. E, dunque, con più di una monografia all’anno come promedio.

Per quanto riguarda contributi in curatele, sempre nel periodo 
2010-19 sono stati pubblicati 386 capitoli in 148 volumi distribuiti 
come indicato nel grafico 1.

1 Segnaliamo qui Holmberg, Shelley, White 2005 come uno studio pionerisco; o Bertin, 
Grave, Narcy-Combes 2010. Più recenti e pubblicati come overview segnaliamo Vorobel, 
Kim 2012; White 2014; Faramazi, Elekaei, Koosha 2015.
2 Segnaliamo qui Open Learning (https://www.tandfonline.com/toc/copl20/cur-
rent), The International Review of Research in Open and Distance Learning (http://
www.irrodl.org/index.php/irrodl) e Innovation in Language Learning and Teaching 
(https://www.tandfonline.com/toc/rill20/current).
3 Prendiamo come base il BELI dal 2010 al 2019 reperibile sul sito della Società DILLE 
(http://www.societadille.it) e che raccoglie tutte (o quasi tutte) le pubblicazioni 
sull’Educazione Linguistica in Italia dal 1960 ad oggi e curato da Paolo E. Balboni. 
Queste pubblicazioni sono organizzate in monografie, volumi collettanei e saggi. Per i 
criteri di selezione e organizzazione si rimanda alle prime pagine del documento dove 
sono contenute tutte le indicazioni. I dati sui contributi nelle curatele e saggi che si in-
dicano di seguito nel testo si basano sempre su questi dati.
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Grafico 1  Capitoli in volumi collettanei per anno (2010-19)

Per quanto riguarda i saggi pubblicati in riviste, sono numeri più con-
tenuti di quelli precedenti.
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Grafico 2  Saggi in riviste per anno (2010-19)

La lista di queste pubblicazioni è disponibile in appendice al presen-
te numero monografico.4

4 La lista raccoglie tutte le pubblicazioni su tecnologie ed Educazione Linguistica usci-
te tra il 2010 e 2019 contenute nel repertorio BELI. Sono state organizzate per mono-
grafie (citazione completa), capitoli di curatele (con il solo nome dell’autore e titolo del 
capitolo) e saggi di riviste (con il nome dell’autore e titolo del saggio). 
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Questo monografico si inserisce quindi in questo panorama italia-
no di pubblicazioni relative all’Educazione Linguistica con 6 contri-
buti che hanno un filo conduttore ‘tecnologie e insegnamento delle 
lingue’ ma che lo affrontano da prospettive molto diverse (e questo 
è, a nostro avviso, il valore aggiunto di questo numero monografico).

Il volume contiene alcuni contributi che si concentrano più sullo 
strumento come il contributo di Simone Torsani che riflette sull’uso 
delle reti sociali nell’apprendimento delle lingue in contesti informa-
li; mentre il contributo di Arianna Bienati e Claudia Borghetti si con-
centra nell’uso di Facebook e l’uso della lingua franca in un gruppo 
di studenti. Francesca Mazzilli illustra come un chatbot può essere 
usato come strumento glottodidattico e la sua efficacia; Alessandro 
Martinelli si concentra (dal lato docente) su come colmare alcune la-
cune che presentano gli LMS per l’insegnamento di lingue distanti, 
in concreto, il giapponese. 

Altri due contributi si concentrano su riflessioni a più lungo spet-
tro. Da un lato Andrea Balbo riflette sull’insegnamento del latino 
durante il periodo del COVID e, in particolare, sull’uso delle risorse 
open access. Per ultimo, troviamo la proposta di un modello di Unità 
Didattica Digitale a cura di Matteo La Grassa.
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Le reti sociali come contesto 
informale nell’apprendimento 
della lingua straniera
Simone Torsani
Università degli Studi di Genova, Italia

Abstract  This article focuses on online informal learning contexts, namely social networks 
to which learners may resort for their linguistic needs. The distinguishing feature of such 
platforms is that content is neither provided by an educational institution, nor is it necessar-
ily presented in a formal fashion. While research has extensively focused on the connection 
between technology and autonomy, the social aspect behind 2.0 tools has been partly 
neglected. Therefore, we argue that learner training, i.e. preparing language learners for 
autonomous language study through technology, should be partly rethought and include 
such skills as communicating in didactic interactions and evaluating information.

Keywords  Informal learning. Learner autonomy. Social media. Learner training.

Sommario  1 Introduzione. – 1.1 La rete e l’apprendimento fuori dalla classe. – 1.2 Le 
reti sociali come contesti informali. – 2 Tecnologia e apprendimento informale delle 
lingue. – 2.1 Panoramica della letteratura. – 2.2 La preparazione degli apprendenti. – 
3 Un’applicazione esemplare: feedback correttivo nei portali di domande e risposte. – 
4 Reti sociali e apprendimento alla luce della Teoria dell’Attività. – 5 Contesti informali e 
apprendimento linguistico. – 5.1 Area dei fattori affettivi. – 5.2 Area delle risorse. – 5.3 Area 
della capacità. – 6 Conclusioni.
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1	 Introduzione

L’avvento del cosiddetto Web 2.0 e delle reti sociali, piattaforme digi-
tali all’interno delle quali gli utenti interagiscono, producono e scam-
biano continuamente contenuti, potrebbe costituire un importante 
sviluppo nel campo dell’educazione linguistica (Lomicka, Lord 2016; 
Wang, Vásquez 2012). 

1.1	 La rete e l’apprendimento fuori dalla classe

La possibilità, infatti, di interagire con altre persone – esperti, par-
lanti nativi o anche pari – costituisce un indubbio vantaggio per un 
apprendente, che ha, in questo modo, la possibilità di praticare una 
lingua anche al di fuori dei contesti formali e istituzionali. Richards 
(2015) è esplicito nel valorizzare l’esperienza fuori dalla classe co-
me una delle due dimensioni (l’altra è costituita, appunto, dalla clas-
se) fondamentali per l’apprendimento linguistico. E, infatti, da sem-
pre gli apprendenti hanno dedicato parte del loro tempo libero ad 
attività che contemplano l’elaborazione di una lingua straniera; let-
tura, musica o videogiochi: ogni generazione ha avuto i propri am-
biti di interesse.

Il presente contributo si occuperà delle reti sociali e di come la lo-
ro integrazione nell’apprendimento linguistico possa essere facilita-
ta dalle istituzioni educative. Vista la natura partecipativa delle reti 
sociali, tuttavia, la loro peculiarità consiste nel fatto che l’interazio-
ne didattica non avviene necessariamente secondo i canoni dell’edu-
cazione linguistica formale: chi in tali piattaforme assume tempora-
neamente (e informalmente) il ruolo di insegnante, per esempio, può 
non avere ricevuto alcuna preparazione in merito e fare riferimento 
esclusivamente alla propria conoscenza intuitiva della lingua. Inol-
tre, così come sono diversi i profili di chi aiuta, anche coloro che fru-
iscono di tali servizi per obiettivi che si possono disporre lungo uno 
spettro: da quelli strettamente didattici, per esempio approfondire 
una regola o ottenere spiegazioni sul lessico, a esigenze pratiche, 
ad esempio far correggere un testo. Ricadono, quindi, in tale ricco e 
complesso ambito strumenti come pagine o gruppi all’interno di re-
ti sociali dedicati all’apprendimento di una data lingua; servizi de-
dicati alla discussione e allo scambio di informazioni (come forum); 
piattaforme di pubblicazione (blog e wiki); e, infine, piattaforme, co-
me YouTube, nelle quali si condividono materiali multimediali (in 
questo caso, non istituzionali, ma prodotti da privati). Le reti sociali 
pensate per l’apprendimento delle lingue, come per esempio Busuu,1 

1  Disponibile all’indirizzo https://www.busuu.com/it.
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costituiscono un caso molto particolare rispetto agli esempi appena 
citati: si tratta infatti di servizi nei quali parte del materiale è pre-
disposto dal portale e le interazioni con gli altri utenti sono limitate, 
per esempio, alla correzione di brani: sono casi come quest’ultimo a 
interessare nel presente contributo. 

1.2	 Le reti sociali come contesti informali

Proprio per dare rilievo al fatto che le diverse piattaforme permet-
tono, ognuna con le proprie caratteristiche, tali scambi didattici si è 
scelto di parlare di contesti informali di apprendimento. La diffusio-
ne della rete ha significato, come è stato ribadito negli anni, un con-
siderevole ampliamento delle possibilità di documentazione e inte-
razione e tale mutamento ha investito anche l’apprendimento delle 
lingue straniere. Se è vero che le istituzioni educative non possono 
esercitare alcun controllo su tali strumenti, questo non è un motivo 
valido per ignorarli. Essi sono, infatti, già parte delle risorse degli 
apprendenti di tutti i livelli (anche di persone che non studiano rego-
larmente una lingua, ma che l’hanno appresa informalmente) e ogni 
giorno migliaia di interazioni didattiche hanno luogo al loro interno. 

Gli scambi didattici che avvengono attraverso tali piattaforme so-
no, quindi, di interesse per la ricerca nel campo dell’educazione lin-
guistica per diverse ragioni. La prima, ovvia, è che essi ampliano le 
possibilità di apprendimento. La seconda è che, non essendo vincola-
ti dalle limitazioni (temporali e spaziali) dell’educazione linguistica 
formale, tali scambi possono essere più ricchi e articolati. La terza 
è che essi possono offrire un punto di vista diverso rispetto a quel-
lo della didattica formale e costituire quindi un elemento di parago-
ne e di riflessione: è il caso, per esempio, della stessa regola gram-
maticale spiegata in un testo scolastico o da un parlante nativo che 
ne ha magari una conoscenza solo intuitiva. La quarta, infine, è che 
le informazioni non sono necessariamente corrette e ciò implica una 
maggiore responsabilità da parte dell’apprendente. Questo limite, in 
altre parole, può essere visto come un’occasione per sviluppare la ca-
pacità di studio e apprendimento autonomo. 

L’uso di tali contesti informali di apprendimento in rete, insom-
ma, presenta numerosi vantaggi, a patto, però, di essere in grado di 
sfruttare al meglio tali strumenti. È a questo punto che le istituzio-
ni educative possono intervenire: sebbene l’apprendimento informa-
le avvenga al di fuori del loro controllo, esse sono le più qualificate, 
con la loro competenza glottodidattica, a preparare gli apprendenti 
all’uso di questi strumenti (Favaro, Menegale 2015). La ricerca nel 
più ampio ambito delle tecnologie e dell’apprendimento informale e 
autonomo è ricca e costituisce un valido fondamento teorico e meto-
dologico per l’indagine di tali ambiti.
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2	 Tecnologia e apprendimento informale delle lingue

2.1	 Panoramica della letteratura

L’importanza della rete Internet per l’apprendimento informale è 
stata notata fin da subito dalla ricerca (tra gli altri Black 2006; Lam 
2006; Leppänen et al. 2009). Rispetto ai tipi di apprendimento infor-
male individuati da Schugurensky (2000),2 la ricerca in ambito lin-
guistico si è occupata soprattutto di apprendimento incidentale, come 
nel caso, classico in letteratura, dell’apprendimento di vocabolario in 
seguito all’esposizione a input durante la visione di film, cartoni o se-
rie in lingua straniera. Scheffler (2015), per esempio, descrive il ca-
so di due bambini polacchi che, esposti su base giornaliera a carto-
ni in lingua inglese, mostrano di usare diverse parole ed espressioni 
del cartone. Non è un caso, quindi, che Godwin-Jones (2018) indivi-
dui per l’apprendimento informale due teorie di riferimento: gli ap-
procci usage-based (Cadierno, Eskildsen 2015) e la Teoria della Com-
plessità (Larsen-Freeman 1997). La prima dà conto dell’importanza 
dell’esposizione massiccia all’input in L2, la seconda della non line-
arità dei processi di sviluppo nella L2. 

Un’altra parte della ricerca si è occupata di reti sociali espressa-
mente pensate per l’apprendimento linguistico: strumenti che, vista 
la commistione di apprendimento linguistico e rete sociale, hanno 
catturato l’attenzione di molti (tra gli altri, Liaw 2011). La ricerca in 
questo ambito si è concentrata soprattutto sull’esperienza degli ap-
prendenti all’interno di queste piattaforme. Lin, Warschauer e Blake 
(2016) conducono uno studio di caso sul portale (oggi non più attivo) 
LiveMocha dal quale ottengono risultati notevoli, come l’alto tasso 
di abbandono e gli scarsi risultati su lungo periodo, dai quali trag-
gono una conclusione importante: perché questi sistemi abbiano un 
posto nell’apprendimento linguistico è necessario che gli apprenden-
ti ricevano un’adeguata preparazione al loro uso. Questa posizione 
è condivisa e non mancano in letteratura lavori sulla preparazione 
all’uso delle tecnologie, come Prichard (2013) che raccoglie diverse 
ricerche intorno all’uso di reti sociali. Si tratta, in genere, di lavori 
che intendono catturare l’esperienza dell’uso di tali piattaforme ai 
fini di una loro capitalizzazione nell’apprendimento della lingua, co-
sì come auspicato dagli standard TESOL per la preparazione degli 
insegnanti alle tecnologie.

A un livello più generale, l’apprendimento informale è ricondotto 
all’alveo dell’autonomia, di cui costituisce, secondo Benson (2011), 

2  Schugurensky (2000) definisce tre diversi tipi di apprendimento infomale – autono-
mo, incidentale e socializzazione –, ognuno dei quali basato su una diversa combinazio-
ne di intenzionalità e consapevolezza.
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una delle variabili fondamentali. Sull’importanza dell’autonomia 
nell’apprendimento delle lingue è stato scritto molto e si rimanda 
all’ampia letteratura disponibile.3 Più interessante, nel contesto pre-
sente, è ricordare che il rapporto tra tecnologie e apprendimento au-
tonomo è da sempre molto stretto e proficuo (Blin 2004; Lai 2017; 
Warschauer, Liaw 2011). Dell’ampia letteratura sulla materia ci si 
concentrerà in questa sede sulla preparazione degli apprendenti. 

2.2	 La preparazione degli apprendenti

Gli studi nell’ambito della preparazione hanno innanzitutto consta-
tato che gli apprendenti sono – e si sentono – poco preparati all’uso 
delle tecnologie (Castellano, Mynard, Rubesch 2011; Farahani 2013), 
confermando ancora una volta il bisogno di preparazione in questo 
ambito. Tale bisogno è stato affrontato sia individuando le abilità da 
sviluppare sia la definizione di modelli didattici. Le abilità, che sa-
ranno approfondite oltre, sono riassunte da Lai (2017) in: aspetti af-
fettivi, conoscenza delle risorse e capacità di usare gli strumenti. 
Relativamente agli approcci, si trovano nella letteratura due modelli 
principali. Il primo è quello ciclico dell’apprendimento autoregolato, 
o self-regulated learning, proposto da Schunk e Zimmermann (1998), 
al quale possono essere fatte risalire alcune proposte operative per 
la preparazione degli apprendenti, per esempio Reinders (2010). Se-
condo tale modello triadico l’apprendimento autoregolato passa per 
tre fasi, che si susseguono in maniera ciclica: 

1.	 Pianificazione, nella quale si stabilisce un obiettivo; 
2.	 Esecuzione, nella quale si mettono in atto le strategie;
3.	 Riflessione, nella quale si valuta il proprio lavoro; 

Un’altra famiglia di modelli si concentra sullo sviluppo della capacità 
di riflessione sul proprio apprendimento attraverso varie forme di col-
laborazione, dal supporto (ing. scaffolding) di un esperto (Holec 2009) 
ad attività collaborative vere e proprie (Dabbagh, Kitsantas 2012).

Un aspetto che pare trascurato da tutte queste ricerche, e che in-
vece è centrale nei contesti informali di apprendimento, è la didat-
tica. L’interazione didattica nelle reti sociali, infatti, avviene, come 
già detto, con persone che possono anche non essere esperte di di-
dattica e, quindi, insegnare in maniera intuitiva e fornire informa-
zioni parziali o addirittura scorrette. Inoltre, non è sempre chiaro in 
tali ricerche quale sia il rapporto tra strumenti e uso: nel caso pre-
sentato da Prichard, per esempio, la scelta di lavorare su Facebo-

3  Si vedano, tra gli altri, Lai, Zhu e Gong (2015) e Reinders e Benson (2017), in ambi-
to italiano, Menegale (2010) e Favaro e Menegale (2015).
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ok pare dettata dalla popolarità del servizio piuttosto che da precisi 
obiettivi pedagogici. Infine, la ricerca non ha portato molti dati em-
pirici da ricerche di tipo quantitativo che, per quanto limitate e for-
se non sempre capaci di rendere la complessità del campo, possono 
aiutare nel compito di preparare a questi strumenti (Reinhardt 2019). 

3	 Un’applicazione esemplare: feedback correttivo  
nei portali di domande e risposte

Per illustrare le peculiarità dei contesti informali di apprendimento 
si farà riferimento a un’applicazione esemplare: i portali di doman-
de e risposte; in particolare, ci si concentrerà sull’uso di questi por-
tali per il feedback correttivo.

Un portale di domande e risposte (d’ora in avanti DR, qui si pren-
derà ad esempio il portale Yahoo! Answers4) è un servizio in rete che 
permette agli utenti di porre domande su qualsiasi argomento (tra cui 
le lingue) alle quali uno o più membri della comunità rispondono; gli 
altri membri della comunità possono esprimere un giudizio, positivo 
o negativo, sulle risposte, mentre il richiedente sceglie, e indica, la 
risposta che ritiene migliore. In una panoramica della versione ita-
liana del portale, Torsani e Dettori (2018) osservano che le domande 
di argomento linguistico sono raggruppabili in una tassonomia ben 
definita, che comprende, tra gli altri, richieste di suggerimenti o sup-
porto linguistico, come correzioni di brevi testi. 

La possibilità di ottenere una correzione veloce e sintetica costi-
tuisce un ovvio vantaggio per un apprendente. Per esempio, la ri-
chiesta con id 20130829004644AADLGpi sulla versione italiana del 
portale5 chiede:

DOMANDA è giusta questa frase italiana? / ho guardato il cie-
lo ed ho visto che la pioggia si e’ smessa / grazie in anticipo / 
ps: [sono] straniera

e riceve quattro risposte, tra cui quella scelta dal richiedente:

RISPOSTA è sbagliata in due punti / 1) <…ed ho…> la “d eufoni-
ca”, secondo il corretto e corrente uso della lingua italiana, va 
limitata ai casi in cui vengano ad incontrarsi due vocali identi-
che. es. foglie e (+d) erba = foglie ed erba; foglie e (-d) alberi = 

4  All’indirizzo https://it.answers.yahoo.com/.
5  All’indirizzo https://it.answers.yahoo.com/question/index?qid=2013082900
4644AADLGpi.
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foglie e alberi. questa è una notazione di Italiano “avanzato”, 
quindi potrai trovare molti a non seguire questa regola / 2) <… 
la pioggia si è smessa…> il verbo “smettere”, quando usato co-
me intransitivo, vuole quasi esclusivamente l’ausiliario avere 
(fa eccezione quando “smettere” regge un verbo che vuole l’au-
siliario essere) / quindi la frase corretta è / ho guardato il cie-
lo e ho visto che la pioggia ha smesso 

Qui la richiedente non solo ha ricevuto una correzione, ma la stes-
sa è stata arricchita da informazioni che la possono aiutare a riflet-
tere sugli errori e a focalizzare l’attenzione sulle strutture linguisti-
che coinvolte.

Al netto degli evidenti vantaggi, tuttavia, questo strumento pre-
senta anche aspetti critici collegati, appunto, alla natura informale 
dell’intervento didattico, che permette a chiunque, anche non pre-
parato, di rispondere. Oltre all’aspetto informale, inoltre, vanno te-
nuti in conto anche le caratteristiche tecniche e i meccanismi del-
lo strumento. Per esempio, in un portale DR una richiesta riceve più 
di una risposta e l’utente deve scegliere quella che ritiene migliore. 
Poiché, tuttavia, l’interazione in un portale DR è piuttosto limitata 
(se confrontata, per esempio, con un quella di forum) perché circo-
scritta, appunto, al fornire o al valutare una risposta a una doman-
da, si può immaginare una certa difficoltà nell’individuare la rispo-
sta corretta/migliore.

L’esempio, in conclusione, illustra la complessità intrinseca nell’u-
so di reti sociali per la lingua, ma tale complessità è il risultato della 
natura, partecipatoria e interattiva, di questi strumenti che introdu-
cono, nella dinamica dell’apprendimento autonomo, nuove variabili.

4	 Reti sociali e apprendimento alla luce  
della Teoria dell’Attività

La natura partecipativa e sociale è la vera caratteristica delle piat-
taforme in esame. Per meglio comprendere l’impatto di tale carat-
teristica sul processo di apprendimento ci si può rifare alla Teoria 
dell’Attività nella nota versione di Engeström (1999). Nell’ottica del-
la Teoria il comportamento all’interno di un’interazione è descrit-
to alla luce sia dei motivi che guidano le persone, sia del contesto 
nel quale ha luogo l’attività. Il modello proposto dall’autore defini-
sce un triangolo fondamentale: il Soggetto, l’Oggetto (cioè l’obietti-
vo del Soggetto) e lo Strumento attraverso il quale egli raggiunge 
tale obiettivo. A un livello inferiore, inoltre, si individuano la Comu-
nità all’interno della quale si agisce, la Divisione dei Compiti all’in-
terno della comunità stessa (cioè cosa fa ognuno dei membri) e, infi-
ne, le Regole della Comunità. 
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Figura 1  Schema della Teoria dell’Attività secondo Engeström (1999)

La Teoria prende come oggetto d’indagine appunto l’attività e osser-
va l’interconnessione dei diversi elementi: nell’esempio del feedback 
l’obiettivo del Soggetto è, appunto, ottenere una correzione del pro-
prio testo. Tale obiettivo è perseguito da tutti i membri della comuni-
tà, compreso il Soggetto, ma secondo ruoli diversi: Il Soggetto pone 
la domanda e sceglie la risposta, mentre gli altri membri rispondo-
no e valutano le altre risposte. Nel far ciò ognuno usa i diversi stru-
menti messi a disposizione dal portale, come maschere per inserire 
il testo e i collegamenti per votare o scegliere una risposta. 

In letteratura si trovano diversi esempi di analisi di interazio-
ni didattiche tramite questo modello. Per esempio, Montoro e Ham-
pel (2011) prendono in esame le relazioni tra alcuni costituenti dello 
schema per mettere in evidenza i problemi (o disturbi, disturbance) 
che possono emergere nell’apprendimento autonomo in un laborato-
rio self-access. Nel caso della correzione in portali DR un potenziale 
problema è costituito, come anticipato, dalla qualità e dall’affidabilità 
delle risposte. Questo potenziale disturbo si osserva nel triangolo co-
stituito da Soggetto, Oggetto e Comunità. Soggetto e Comunità colla-
borano entrambi alla realizzazione dell’Oggetto, ma la Comunità può 
fornire una risposta errata o inadeguata e l’onere di scegliere quella 
giusta ricade sul Soggetto, che può non essere preparato a ciò. Spo-
stando l’attenzione al triangolo Comunità/Oggetto/Divisione del lavo-
ro è possibile, però, osservare che la struttura del servizio prevede 
diversi ruoli, tra cui quello di valutare le risposte in modo da aiuta-
re il soggetto nel proprio compito di scegliere la correzione migliore. 

In questo ambito, Torsani (2019) prende in esame le valutazioni 
delle risposte per comprendere se e come esse possano aiutare un 
soggetto ad individuare quella corretta. Nello studio le valutazioni 
degli utenti sono confrontate con quelle di due esperti e, tra i vari ri-
sultati, l’autore osserva che i voti assegnati alle risposte non rispec-
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chiano sempre quelle degli esperti, ma, sostiene, vi sono probabil-
mente altri fattori che influenzano il giudizio della comunità, come, 
per esempio, Regole (non scritte) in merito a educazione o gentilez-
za che sembrerebbero indurre gli utenti a valutare negativamente 
risposte con un feedback corretto, ma troppo duro (cf. qui la triade 
Regole/Comunità/Oggetto, nella quale le regole della comunità in-
fluenzano l’oggetto finale). 

L’apporto della Teoria dell’Attività consiste, quindi, nel rendere 
evidenti elementi non marginali dell’apprendimento linguistico infor-
male all’interno delle piattaforme in esame. In particolare, la Teoria 
illustra l’importanza degli aspetti sociali, come la suddivisione dei 
ruoli all’interno della comunità, e l’importanza dello strumento come 
elemento di mediazione tra i diversi attori e tra attori e oggetto. Tali 
aspetti costituiscono le peculiarità dell’apprendimento in tali contesti 
rispetto al più generale ambito dell’autonomia, i cui modelli, in par-
ticolare le aree di intervento, vanno quindi parzialmente ripensati. 

5	 Contesti informali e apprendimento linguistico

Come già anticipato, Lai (2017) riassume le tre grandi aree intorno 
alle quali si è condensata la ricerca sulla preparazione alle tecnolo-
gie per l’apprendimento autonomo delle lingue: fattori affettivi, ri-
sorse e capacità di lavorare con gli strumenti. Tali aree possono es-
sere prese come primo riferimento anche per la preparazione alle 
piattaforme in esame.

5.1	 Area dei fattori affettivi

La prima area corrisponde a quello che Lai (2017) definisce aspetto 
affettivo, concetto nel quale confluiscono fattori come la motivazio-
ne e le percezioni, o belief, degli apprendenti.

Tali fattori non sono secondari perché influiscono in maniera de-
terminante sulla continuità nell’uso di tecnologie per l’apprendimen-
to autonomo. Attraverso un approccio auto etnografico Clark e Gru-
ba (2010), per esempio, notano come per loro l’esperienza di fornire/
ricevere aiuto linguistico (per esempio, correzioni) all’interno di una 
rete sociale sia stata molto motivante. Non è chiaro, tuttavia, quan-
to tale giudizio sia condizionato dalla loro posizione di esperti di 
educazione linguistica. Alcune ricerche, per esempio Trinder (2017), 
sembrano infatti dimostrare, pur non evidenziandone le cause, che 
le reti sociali (anche allargate a forum di discussione) non riscuoto-
no particolare interesse tra gli apprendenti. Per quanto importan-
te, l’aspetto della motivazione è forse quello meno gestibile da par-
te delle istituzioni, che possono solo informare gli apprendenti sulle 
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diverse possibilità o, ancora meglio, far provare loro l’esperienza di 
interagire all’interno di tali piattaforme, specialmente nel contesto 
di una pratica riflessiva (Karlsson, Kjisik 2011). Nell’ambito dei con-
testi informali, infine, la qualità, reale e percepita, di tali servizi po-
trebbe essere determinante nel diffonderne l’uso tra gli apprenden-
ti. Nello studio di Stevenson e Liu (2013) la qualità delle interazioni 
e delle informazioni linguistiche risulta essere una delle preoccupa-
zioni principali degli apprendenti, che infatti esitano a contattare al-
tri utenti, anche nativi, all’interno del portale (oggi chiuso) Palabea, 
una rete sociale per le lingue. 

5.2	 Area delle risorse

La seconda area descritta da Lai (2017) concerne le risorse e, in par-
ticolare, la conoscenza degli strumenti a disposizione. Le potenzialità 
di uno strumento, ma anche i suoi limiti, sono determinati in prima 
istanza dalle sue caratteristiche tecniche e una scarsa conoscenza 
in questo senso pregiudica, secondo alcuni, l’uso della tecnologia per 
l’apprendimento autonomo (Bailly 2011; Lai, Zhu, Gong 2015).

Nel caso delle piattaforme in esame tale conoscenza ruota intor-
no a elementi come, per esempio, il tipo di interazione con gli altri 
utenti, gli strumenti a disposizione per gestire le informazioni e la 
qualità delle stesse. Un forum, per esempio, è organizzato in modo 
da supportare una discussione e, quindi, permette una negoziazione 
esplicita e articolata dei contenuti. Un wiki, al contrario, è basato sul 
principio della revisione di un testo ed eventuali correzioni non sono 
accompagnate da spiegazioni (a meno di non usare specifici canali 
di comunicazione previsti dal portale). Un blog è adatto alla produ-
zione, perché spinge un apprendente a pianificare e a scrivere un te-
sto, che può essere eventualmente commentato. Un portale DR per-
mette di ricevere diverse risposte a un quesito, ma non è adatto alla 
discussione. Tali aspetti sono facilmente rapportabili ai propri biso-
gni e obiettivi: se si riprende l’esempio delle correzioni è evidente 
che un forum permette di costruire una discussione in maniera arti-
colata, di spiegare eventuali punti non chiari e di approfondire ele-
menti di interesse. Al contrario, un portale DR permette di avere un 
feedback veloce, ma senza la possibilità di negoziare, e risolve que-
sta limitazione attraverso le valutazioni degli utenti. La conoscenza 
dello strumento e delle sue potenzialità, inoltre, permette di defini-
re, come esplicitato nel modello dell’apprendimento autoregolato di 
Zimmerman, delle ipotesi sulla sua possibile integrazione con altre 
attività di apprendimento autonomo e guidato. 
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5.3	 Area della capacità

La terza area, quella della capacità di lavorare con questi strumen-
ti, riprende una distinzione originariamente proposta da Littlewood 
(1996) tra autonomia come comunicatori, come apprendenti e come 
persone. Tale distinzione mantiene la propria efficacia anche nel ca-
so dei contesti informali di apprendimento, dove, anzi, aiuta a meglio 
identificare le vere peculiarità di tali piattaforme. 

Nel campo dell’autonomia come comunicatori le ricerche fanno in 
genere riferimento all’appropriatezza socioculturale delle interazioni 
in rete, dando ad essa un taglio nettamente interculturale (O’Dowd 
2007) o strategico (Chamberlain-Quinlisk 2013). In altre parole, ta-
le capacità consisterebbe soprattutto nell’essere in grado di rappor-
tarsi con persone di altre culture e nel mettere in atto nelle intera-
zioni in rete strategie per compensare eventuali deficit linguistici. 
Questa prospettiva non prende però in considerazione la capacità, 
fondamentale nel caso presente, di comunicare in un’ottica didatti-
ca all’interno di piattaforme in rete; per esempio, definire in manie-
ra chiara i propri bisogni; fornire supporto; discutere e modulare i 
propri interventi in funzione delle caratteristiche dello strumento. 
Riprendendo il caso della correzione nei portali DR illustrato nel pa-
ragrafo 3, alcune ricerche concludono che per gli apprendenti cor-
reggere i loro pari può essere fonte di disagio (per esempio, Guarda-
do, Shi 2007; Lee 2004). Ware e O’Dowd (2007), infatti, identificano, 
nella loro analisi di feedback tra pari in rete, non solo episodi lingui-
stici legati a morfosintassi e lessico, ma anche numerose mosse af-
fettive, come per esempio la mitigazione il cui obiettivo era rendere 
più morbida la correzione. Nei contesti in esame, quindi, la capacità 
di comunicare in una prospettiva didattica assume un ruolo centra-
le. Nell’esempio citato in precedenza, si può osservare che la richie-
dente si dichiara straniera, probabilmente per far sì che la comu-
nità capisca che eventuali errori sono dovuti alla sua condizione di 
apprendente. La risposta, forse per questo motivo, non si limita al-
la correzione, ma indugia in spiegazioni grammaticali. Nello stesso 
esempio, inoltre, si può osservare come l’utente che risponde usi di-
versi espedienti grafici, come le parentesi uncinate per evidenziare 
le parti del testo sulle quali si sta concentrando: un esempio di co-
municazione didattica efficace. 

L’ambito dell’autonomia come apprendenti, invece, fa riferimento 
alla capacità di usare gli strumenti, come per esempio capacità di co-
gliere le opportunità e valutarne i limiti. Anche questo tipo di autono-
mia va declinato nell’ottica della didattica informale e collaborativa. 
La scelta, per esempio, di una piattaforma piuttosto che un’altra è da-
ta dalla conoscenza del tipo di interazione che avviene al suo interno 
e dalla capacità di scegliere quale interazione è più adatta a un biso-
gno specifico. Nel caso della correzione illustrato nel paragrafo 3, un 
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apprendente che voglia chiarire un dubbio può optare per un forum 
o per un portale DR: nel primo avrà maggiori occasioni di discutere i 
propri bisogni e trarre dai diversi interventi eventuali motivazioni a 
favore o contro un dato intervento, mentre in un portale DR avrà più 
risposte e dovrà scegliere la migliore. 

Il primo strumento dà maggiori possibilità di negoziare la propria 
richiesta, ma è anche più impegnativo dal punto di vista delle relazio-
ni e della discussione, mentre il secondo è più veloce: la scelta, in al-
tre parole, dipende da fattori come l’importanza dell’accuratezza del 
risultato finale e dal tempo a disposizione. Oltre a ciò, vi è un aspet-
to forse ancora più importante, che è proprio dell’apprendimento in-
formale, e che è costituito dalla capacità di valutare le informazioni. 
Come visto, infatti, materiali e contenuti non prodotti da un’istitu-
zione educativa e/o da professionisti devono essere verificati e un ap-
prendente dovrebbe perciò essere istruito in questo senso. Le istitu-
zioni educative potrebbero, per esempio, preparare gli apprendenti 
alla verifica della qualità delle informazioni tramite servizi esterni, 
come dizionari in rete, oppure tramite gli strumenti a disposizione 
all’interno di un dato sistema, come le valutazioni della comunità. È 
in quest’ultima prospettiva che va inserita la ricerca presentata in 
Torsani (2019) sulla correlazione tra i voti assegnati dai membri del-
la comunità a una correzione e qualità della stessa. 

Il campo dell’autonomia come persone, infine, definisce la capaci-
tà degli apprendenti di elaborare un proprio sistema ecologico di ap-
prendimento nel quale bisogni, conoscenze e potenzialità dei diversi 
strumenti siano integrati. Per quanto astratta e idealizzata possa ap-
parire, questa capacità è forse quella più importante nel caso delle 
piattaforme in oggetto perché fa sì che un soggetto sia in grado di in-
tegrare tra loro i diversi strumenti in maniera fruttuosa e proattiva, 
che è la vera dimensione dell’autonomia. Questi strumenti, infatti, non 
sono ambienti di apprendimento completi, ma servizi orientati a obiet-
tivi specifici, come appunto risolvere dubbi, e che quindi possono ave-
re una funzione accessoria e limitata, ma potenzialmente importante, 
se integrati all’interno di un sistema ecologico di apprendimento (van 
Lier 2006). In altre parole, essi possono fornire un contributo impor-
tante, ma solo se un soggetto è in grado di assegnare loro un ruolo nel 
più generale processo di apprendimento e di integrarli con altri stru-
menti. Si pensi, ad esempio, a un apprendente che guarda un film in 
lingua originale con i sottotitoli, nota una data forma, la cerca in re-
te e, se ha ancora dubbi sul suo uso, chiede spiegazioni in un forum. 

Come visto, in conclusione, le aree di intervento individuate nella 
letteratura mantengono in generale la loro validità anche nel caso dei 
contesti informali di apprendimento. Tuttavia, le peculiarità delle piat-
taforme in esame fanno emergere importanti elementi che sembra-
no necessari a un loro corretto uso e che dovrebbero, perciò, entrare 
a far parte dei temi della ricerca e della didattica in questo ambito.
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6	 Conclusioni

Se, in generale, i contesti informali di apprendimento sono ricon-
ducibili all’ambito dell’autonomia essi tuttavia possiedono caratte-
ri propri che rendono necessario ripensare, almeno in parte, le aree 
di intervento da parte delle istituzioni educative nella preparazione 
all’uso di tali strumenti.

L’aspetto sociale, vero elemento caratteristico di tali piattafor-
me ha almeno due implicazioni importanti: la prima è costituita dal-
la comunicazione, in particolare didattica, il secondo è la necessità 
di valutare le informazioni. Tali aspetti rendono ancora più necessa-
ria l’azione formativa delle istituzioni educative perché fondamenta-
li per un uso corretto di strumenti ai quali gli apprendenti accedono 
in autonomia. Perché ciò avvenga, tuttavia, è necessario che la ricer-
ca produca dati solidi. Gli studi nel campo delle reti sociali applica-
ti alle lingue hanno restituito risultati importanti, per esempio sui 
comportamenti e sulle preferenze degli apprendenti, che costituisco-
no una buona base, in particolare riguardo gli aspetti legati all’inte-
razione. Tuttavia, ricerche più mirate alle interazioni didattiche po-
trebbero offrire non solo uno spaccato di ciò che avviene all’interno 
di queste piattaforme, ma aiutare a definire standard, linee guida e 
buone pratiche per l’interazione in rete. Oltre a studi qualitativi, per-
ciò, occorrono anche ricerche capaci di produrre una base di cono-
scenza sulla qualità delle informazioni, sugli indicatori da utilizzare 
per determinare tale qualità o sulle strategie più efficaci da utiliz-
zare per ottenere supporto.

L’ambito dei contesti informali di apprendimento rimane anco-
ra in gran parte inesplorato, ma, viste le sue potenzialità, merita, in 
conclusione, un’attenzione particolare da parte della ricerca. Solo in 
questo modo sarà possibile preparare apprendenti capaci di sfrut-
tare in maniera informata tutte le numerose possibilità che la rete 
mette oggi a loro disposizione.
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1	 Introduzione

La didattica dell’italiano online assume una sua particolare specifici-
tà all’interno della vasta modalità di apprendimento definibile come 
e-learning,1 ed è caratterizzata da una proliferazione e differenzia-
zione delle esperienze che risultano varie per modalità di erogazione 
dei corsi (interamente online o blended), tipologie dei percorsi di ap-
prendimento (corsi completi; lezioni individuali; attività esercitative; 
semplice distribuzione di materiali di approfondimento linguistico), 
livello di formalità/informalità e supporti tecnologici prevalentemen-
te utilizzati (postazioni fisse; dispositivi mobili). Questo processo di 
‘parcellizzazione’ ha dato esiti che a volte sono teoricamente fonda-
ti e metodologicamente efficaci (è il caso di MOOC linguistici come 
Introduction to Italian2); altre volte, tali esiti sembrano invece esse-
re figli di una improvvisazione progettuale che gli ambienti digitali 
informali e la totale apertura della rete rendono possibile e talvolta 
favoriscono. Non di meno, esiti discutibili sul piano glottodidattico 
possono comunque risultare di grande successo, come nel caso di al-
cune applicazioni (es. Babbel e Duolingo) utilizzate per l’apprendi-
mento delle lingue (Troncarelli 2016). 

A partire da questo quadro generale, le riflessioni teoriche e meto-
dologiche che si esporranno a continuazione ci hanno condotto all’e-
laborazione di un modello operativo (UDD – Unità Didattica Digitale)3 
che sembra ben adeguarsi ai vari contesti di apprendimento online, 
e in particolare a piattaforme aperte caratterizzate da allestimenti 
diversi rispetto a quelli tipici dei MOOC e dei corsi realizzati su LMS 
(Learning Management System) come Moodle.

Portare avanti la riflessione teorica e tentarne una sua traduzione 
in modelli operativi per la didattica è una operazione che deve trova-
re fondamento in sollecitazioni di contesto. Come sottolinea Diadori 
(2009), sono gli elementi di novità nel panorama dell’apprendimento 
linguistico a rendere necessaria l’elaborazione di modelli operativi 
diversi. E, coerentemente con questa posizione, introducendo la de-
scrizione del modello operativo denominato «Unità di Lavoro», l’au-
trice afferma:

1  Il fatto che la lingua sia insieme oggetto e mezzo di insegnamento e il peso speci-
fico che la comunicazione scritta e asincrona in molti casi viene ad assumere non ren-
dono a nostro parere assimilabile la didattica delle lingue online con l’insegnamento 
di altre discipline. 
2  Si tratta di un MOOC (Massive Open Online Course) per la didattica dell’italiano co-
me L2, realizzato dall’Università per Stranieri di Siena.
3  Il lavoro di definizione della UDD è stato svolto in collaborazione con Gerardo Fallani 
a cui si deve anche la scelta del termine e dell’acronimo per indicare il modello opera-
tivo che qui presentiamo. 
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Le nuove realtà di apprendimento della L2 (in presenza e online, 
secondo una didattica formale e informale) spingono a utilizzare 
un nuovo modello operativo capace di adattarsi a contesti di ap-
prendimento/insegnamento diversi. (Diadori 2009, 104)

Condividiamo il dato di sfondo di questa posizione: un nuovo model-
lo operativo trova la sua ragion d’essere se intervengono novità rile-
vanti nel panorama dell’apprendimento di una L2. Tra queste, indub-
biamente, va incluso l’apprendimento online. Riteniamo però che le 
due modalità di insegnamento, in presenza e online, non siano assi-
milabili ed è auspicabile un approccio che vada oltre il loro confron-
to puntuale. La natura «irriducibilmente digitale» di molti oggetti di-
dattici presenti in rete, non riproducibili in formato cartaceo e che 
assumono altre funzioni (Fallani, La Grassa 2019), i ruoli profonda-
mente diversi che è chiamato a svolgere un tutor rispetto a un inse-
gnante d’aula (Villarini 2016), solo per citare due tra i macroaspet-
ti più evidenti, pongono l’intera sfera dell’apprendimento online su 
un piano diverso rispetto a quello dell’apprendimento in presenza. 

Se si accetta questa posizione che afferma la separazione tra le due 
modalità di apprendimento, ne consegue, a nostro avviso, che diffi-
cilmente potrà esistere un modello operativo onnicomprensivo, una 
«Unità di Lavoro» intesa come iperonimo (Diadori 2009) che risulti 
uno strumento valido e funzionale per entrambi i contesti.

La UDD è uno strumento che nasce dunque da una scelta ben pre-
cisa, ovvero quella di prendere in considerazione esclusivamente i 
contesti di apprendimento online con la consapevolezza che, fino a 
prova contraria, rimangono invariati i principi profondi, interni al 
soggetto in apprendimento, che governano il processo di sviluppo 
delle competenze linguistico-comunicative.

Dopo aver indicato i fondamenti teorici su cui si basa e i fatto-
ri che la rendono opportuna, in questo contributo verrà descritta la 
struttura della UDD, cercando di metterne in evidenza i tratti di so-
miglianza e di differenza con altri modelli operativi. Il contributo si 
conclude segnalando alcune questioni lasciate aperte e meritevoli di 
approfondimento per definire con maggiore nettezza il raggio di azio-
ne e i limiti della nostra proposta.

2	 Modelli operativi per la didattica online

Definire con esattezza cosa possa essere considerato un modello ope-
rativo è una operazione non banale. Un interessante approccio alla 
questione è quello adottato da Balboni (2008a; 2010; ma si veda an-
che Balboni 2018) che evidenzia come il termine ‘modello’ sia molto 
spesso usato in maniera impropria dal momento che, secondo la lo-
gica formale e le scienze cognitive, ovvero i principali ambiti in seno 
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ai quali il termine è stato elaborato e ha trovato sviluppo, con esso 
si dovrebbe intendere una struttura, espressa anche mediante lin-
guaggi non verbali, che contenga concetti verificabili o falsificabi-
li. Un modello, inoltre, è tanto più potente quanto più è generalizza-
bile a contesti e soggetti diversi e non cambia in relazione a questi. 

Riconducendo il concetto di modello alla didattica delle lingue, 
ad esso viene aggiunto l’aggettivo ‘operativo’. Il portato semantico 
dell’aggettivo segnala un netto spostamento del focus di interesse 
dal piano della riflessione teorica a quello della pianificazione di in-
terventi didattici. I modelli operativi possono dunque essere consi-
derati le strutture concettuali che il docente deve utilizzare per pro-
gettare e sperimentare interventi formativi finalizzati a facilitare 
l’apprendimento di una lingua non materna.

In seguito all’affermarsi sempre più ampio dell’uso delle tecnolo-
gie educative, la riflessione che ne è conseguita sul piano teorico-
metodologico ha messo in luce le sostanziali differenze tra le moda-
lità di apprendimento/insegnamento in presenza e quelle online e ha 
condotto, di conseguenza, anche all’elaborazione di modelli operativi 
che meglio si adattassero ai contesti e-learning.4 Ad oggi, il model-
lo operativo maggiormente valido ci sembra essere quello elaborato 
da Troncarelli (2011), risultato dall’integrazione di una progettazione 
basata sia su obiettivi che su compiti. Nella proposta di Troncarelli 
[fig. 1], un corso è formato dalla integrazione di unità di lavoro, intese 
come insieme di attività didattiche valutabili, affiancate da compiti,5 
uno per ciascuna unità di lavoro, da svolgere parallelamente ad es-
se. Nel modello, inoltre, vengono incluse le risorse di rete da utiliz-
zare sia per la realizzazione dei compiti, sia per il conseguimento de-
gli obiettivi dell’unità.

4  Non si ritiene, comunque, che al momento sia possibile parlare di una nuova «rivo-
luzione glottodidattica» (Balboni 2017, 10) nell’accezione che assume questa espres-
sione per segnalare il profondo cambiamento dei metodi a partire dagli anni Settanta 
del secolo scorso. L’impatto della rete per la didattica delle lingue, infatti, sembra aver 
generato strade diverse: da un lato la modalità di didattica online si è integrata ai cor-
si in presenza (è il caso dei numerosi corsi blended che relegano all’online una funzio-
ne integrativa della didattica d’aula); dall’altro ha seguito un tracciato autonomo che 
adotta metodologie diverse. In nessun caso, tuttavia, l’e-learning si propone come una 
modalità di insegnamento sostitutiva rispetto a quella in presenza.
5  Per la descrizione delle caratteristiche di un task e per le sue possibili applicazioni 
in classe si vedano principalmente Skehan 1988 e Willis 2007. Per esperienze task-based 
per la didattica dell’italiano L2 rimandiamo, tra gli altri, a Paternostro, Pellitteri 2014. 
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Figura 1  Integrazione tra progettazione per obiettivi e per compiti (Troncarelli 2011)

Per una più corretta lettura del modello schematizzato in figura, oc-
corre precisare che esso è stato pensato per corsi di lingua intera-
mente online implementati in un LMS. Si tratta dunque di percorsi di 
apprendimento formali che prevedono la creazione di gruppi classe, 
una articolazione temporale scandita in settimane, una scadenza de-
finita per la consegna delle attività, un tutoraggio (anche con incontri 
in video conferenza) che prosegue per tutta la durata del corso. Con 
riferimento alla parte del modello che trae ispirazione dalla proget-
tazione per obiettivi, la proposta di Troncarelli riprende e adatta al 
contesto e-learning un impianto già noto alla didattica delle lingue, 
prevedendo una presentazione contestualizzata di un testo input su 
cui sono incentrate numerose attività, sia di comprensione globale e 
analitica, sia di riflessione su aspetti pragmatici, fonetici, morfosin-
tattici, lessicali e testuali. Tutte le attività sono articolate in un per-
corso che idealmente dovrebbe svolgersi in maniera sequenziale.6

È comprensibile che rifarsi a un modello simile a quelli già spe-
rimentati in presenza abbia rappresentato forse l’unica scelta pos-
sibile in una fase della didattica delle lingue online che si potreb-
be definire pioneristica. Il modello di Troncarelli, che si è rivelato 
complessivamente efficace per corsi di tipo formale rivolti a pubbli-

6  A conferma di tale impostazione, si consideri che nelle pagine dell’ambiente in cui 
questo modello è stato applicato si trovano indicazioni come «prima di svolgere l’atti-
vità, leggi la scheda» oppure «ti consigliamo di…». Tali specificazioni sono necessarie 
perché, in effetti, l’apprendente avrà la possibilità di seguire anche strade alternative 
con molta più facilità rispetto a quanto potrebbe avvenire in presenza. 
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ci diversi,7 è stato sperimentato a partire dal 2007; oggi, tuttavia, il 
panorama della didattica delle lingue online appare mutato, almeno 
sotto certi aspetti.8 

Il lavoro di creazione e sperimentazione di nuovi percorsi di ap-
prendimento, i dati raccolti sui pubblici di apprendenti, sui loro sti-
li e sulle modalità di apprendimento (Villarini 2020; Incalcaterra 
McLoughin, Villarini 2019), nonché l’affermarsi di ambienti digita-
li con caratteristiche peculiari rispetto a quelle degli LMS (Fallani 
2020), giustifica quindi l’elaborazione di un diverso modello operativo.

3	 Le teorie di riferimento 

Il Web 2.0 (O’Really 2005) rende necessario il riferimento a teorie 
che sostengono forme di apprendimento collaborativo, a prescinde-
re da quali siano i contenuti oggetto di apprendimento. Viene consi-
derata superata la fase in cui l’apprendimento in rete avveniva so-
stanzialmente in modo autonomo, basandosi principalmente su una 
fruizione di materiali didattici da parte di singoli studenti. Con le 
parole di De Waal

L’apprendente era rappresentato come un utente ‘autonomo’, un 
self-paced learner. I contenuti didattici erano il cuore delle opera-
zioni, dovevano essere autoconsistenti e ridurre al massimo il bi-
sogno di altri tipi di comunicazione finalizzata alla loro compren-
sione. (2010, 38)

Con la diffusione del Web 2.0 che invece vede nell’interazione (con i 
contenuti e con gli altri utenti) uno dei suoi tratti caratterizzanti, si 
assiste a un sostanziale cambiamento di paradigma.9

Le teorie dell’apprendimento che meglio rendono conto di questo 
cambiamento di approccio sono sostanzialmente riconducibili a due 
macrogruppi: il costruttivismo e il connettivismo. 

7  A conferma della validità di tale schema, che proprio per la sua efficacia e genera-
lizzazione potrebbe essere considerato piuttosto un vero e proprio modello, si segna-
la che questo è stato adottato per apprendenti di italiano come lingua non materna 
con caratteristiche del tutto peculiari, come gli apprendenti sordi (La Grassa 2016).
8  Considerati infatti i cambiamenti continui nelle tecnologie di rete, anche i muta-
menti nella didattica online avvengono con una velocità incomparabilmente più alta ri-
spetto alla didattica in presenza. 
9  La tendenza a mettere in primo piano l’interazione tra i soggetti come elemento 
fondamentale e caratterizzante il processo di apprendimento online, si rispecchia an-
che nella denominazione diffusamente utilizzata (e spesso abusata; cf. Ebner 2007) di 
e-learning 2.0. La denominazione ha avuto fortuna anche oltre l’ambito della letteratu-
ra scientifica sull’argomento. Indicativo il fatto che esista la voce «e-learning 2.0» tra 
quelle segnalate dal servizio Treccani online Lessico del XXI secolo.
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Le teorie costruttiviste considerano l’apprendimento come una ac-
quisizione di conoscenze che viene favorita dalla interazione con gli 
altri. Applicata alla didattica, questa teoria richiede di dare vita e 
sostenere una community10 in cui dovrebbero rientrare docenti e ap-
prendenti. L’apprendimento, pertanto, si realizza non solo con la fru-
izione dei contenuti, ma soprattutto grazie all’interazione tra gli stu-
denti e il supporto fornito dal tutor per orientare, fornire feedback 
ecc. La conoscenza si ‘costruisce’ dunque soprattutto mediante gli 
scambi tra i membri della comunità e il sostegno fornito dai sogget-
ti esperti grazie ai quali sarà possibile realizzare compiti che non si 
sarebbero potuti svolgere in modo individuale (Varisco 2002).

In tempi più recenti, in seguito all’uso sempre più diffuso delle nuo-
ve tecnologie, le teorie di tipo connettivista (Siemens 2005; Downes 
2007) hanno proposto una nuova visione dell’apprendimento, anche 
riprendendo alcuni principi del costruttivismo, reinterpretandoli e 
adattandoli ai nuovi contesti virtuali, alla luce dell’impatto epocale 
della rete e delle tecnologie informatiche sui processi di acquisizione 
della conoscenza, in particolare su alcune operazioni cognitive qua-
li la conservazione e il richiamo di informazioni. Gli elementi ogget-
to di apprendimento significativo non esistono soltanto tra i membri 
di una community che si scambiano conoscenze e che hanno la reci-
proca possibilità di sfruttare le competenze degli altri membri del 
gruppo, ma risiedono anche al di fuori di esso. La conoscenza, per 
definizione in cambiamento e in evoluzione e, nell’era digitale, mol-
to più soggetta a obsolescenza rispetto ad alcuni anni fa, non è so-
lo ‘costruita’ tra i soggetti, ma principalmente dovrebbe essere cor-
rettamente identificata, raggiunta, selezionata negli ambienti (a loro 
volta cangianti) in cui si trova.

Le teorie di tipo costruttivista e connettivista sono state ampia-
mente considerate come punti di riferimento nella didattica e-lear-
ning e, quando sono state adottate metodologie ad esse coerenti, i 
percorsi formativi realizzati hanno dato esiti indubbiamente soddi-
sfacenti sotto molti aspetti (Trentin 2004). In linea con questi prin-
cipi si pongono senza dubbio gli approcci di tipo collaborativo che 
prevedono l’interazione dei membri inseriti in una comunità di ap-
prendimento, in molti casi finalizzati alla realizzazione di compiti.

Considerata la validità dell’impianto teorico-metodologico che 
caratterizza molte esperienze di e-learning finora realizzate e vi-
sti i soddisfacenti risultati a cui tale impostazione ha dato esito in 
vari campi del sapere, ad esempio nella formazione glottodidattica 
(Serragiotto 2012), con pubblici eterogenei e in contesti caratterizza-

10  Segnaliamo che si usano distinguere gruppi diversi in base al loro obiettivo, al ti-
po di relazioni che i soggetti intrattengono, all’ambiente di comunicazione che utiliz-
zano ecc. Per una proposta di categorizzazione si veda Rivoltella 2003.

Matteo La Grassa
Un modello operativo per la didattica delle lingue online: l’Unità Didattica Digitale



EL.LE e-ISSN  2280-6792
10(1), 2021, 29-52

36

ti da un differente livello di formalità, quanti si sono occupati a vario 
titolo di insegnamento di lingue non materne online hanno compren-
sibilmente pensato di adottare gli stessi principi di fondo. Pertanto, 
finora i corsi sono stati progettati per sostenere il massimo della in-
terattività tra i membri di una community cercando di far lavorare i 
componenti in modo collaborativo. Tuttavia, nella didattica delle lin-
gue questo approccio ha mostrato più volte dei limiti. È stato infatti 
rilevato (La Grassa 2019) come molti studenti che svolgono percorsi 
di apprendimento totalmente online manifestino generalmente dei 
comportamenti di resistenza verso forme di apprendimento tra pa-
ri e verso lo svolgimento di compiti di scrittura condivisa.11 Quanti 
si trovano a progettare percorsi di apprendimento linguistico online 
dovranno dunque fornire risposte adeguate anche a queste modali-
tà messe in atto dagli studenti.12

Ciò considerato, nella elaborazione del nostro modello ci è sem-
brato opportuno tenere in considerazione anche questa tendenza ver-
so l’apprendimento autonomo. Accostare l’apprendimento linguisti-
co autonomo agli ambienti Web 2.0 potrebbe sembrare a prima vista 
una scelta ossimorica, stridente; tuttavia la scelta è giustificata se 
l’apprendimento autonomo viene correttamente considerato come un 
processo distinto rispetto all’apprendimento svolto isolatamente, to-
talmente dipendente dai materiali, che esclude il rapporto con il do-
cente o con altri apprendenti.13 L’autonomia nell’apprendimento po-
ne piuttosto l’accento sulla consapevolezza delle decisioni relative 
alla scelta dei contenuti, sulle strategie adottate e sugli stili di ap-
prendimento. Si tratta quindi di atteggiamenti che sono da più parti 
auspicati, riconducibili a quello che nei documenti europei, in un’ot-
tica che intende valorizzare un apprendimento permanente da rea-
lizzare anche in contesti informali, viene definito ‘imparare a impa-
rare’ o ‘saper apprendere’. 

Infine, per la definizione del quadro teorico su cui si innesta l’UDD, 
è imprescindibile considerare le fasi di globalità, analisi e sintesi, ri-
prese dalla psicologia della Gestalt, che definiscono il processo di ap-
prendimento. Con riferimento a queste fasi Balboni afferma (2003, 
20): «Qualunque sia il materiale presentato, qualunque sia il tempo 
dedicato al lavoro di tale materiale, queste fasi restano essenziali in 
quanto sono quelle del processo di apprendimento linguistico». Alla 

11  La stessa tendenza si è riscontrata anche nel MOOC Introduction to Italian. Gli stu-
denti, infatti, indicano come attività preferite quella di «guardare i video e fare eserci-
zi» e molto meno quella di «discutere con altri apprendenti» (Villarini 2017). 
12  Questi atteggiamenti non ci sembrano dettati da preferenze o modalità di appren-
dimento personali. Fermo restando un certa fisiologica variabilità, le modalità di ap-
prendimento descritto appaiono abbastanza generalizzabili.
13  Per una rassegna di studi sull’apprendimento autonomo in ambito linguistico si 
rimanda a Menegale 2015. 
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scarsa incidenza delle variabili ‘materiali’ e ‘tempo’ sui processi più 
profondi sottesi all’apprendimento linguistico ci sentiamo di aggiun-
gere anche lo scarsa incidenza della variabile ‘contesto di apprendi-
mento’, nel nostro caso rappresentato dal setting virtuale.14

In definitiva, la nostra proposta di UDD poggia le sue basi su un 
approccio teorico eclettico, senza sposare tout court e in maniera 
esclusiva una specifica teoria dell’apprendimento.

Dalla teoria della Gestalt abbiamo preso l’idea di percezione ed 
elaborazione dell’input rispettando quindi un andamento che andas-
se dal globale all’analitico; dalla teoria costruttivista abbiamo tratto 
l’idea di una community che può potenzialmente interagire e appren-
dere insieme; il connettivismo ci sostiene nell’idea di apertura verso 
le risorse delle rete, liberamente integrabili e modificabili all’inter-
no del modello; infine, dalla teoria dell’apprendimento autonomo ab-
biamo accolto l’idea di un soggetto pienamente consapevole dei vari 
momenti e dei passi da compiere durante il proprio processo di ap-
prendimento.

4	 L’Unità Didattica Digitale

Premettendo che le parti costitutive delle UDD possono comunque pre-
sentare una certa variabilità (caratteristiche dell’input testuale, tem-
pi di fruizione, quantità e tipi di obiettivi che si pone, ambiente in cui 
si utilizza ecc.), una definizione di una UDD prototipica, potrebbe es-
sere la seguente: una risorsa intesa come un ‘atomo15 matetico irri-
ducibilmente digitale’ che ha come esito un output comunicativo, in 
grado di generare apprendimento misurabile e tracciabile. L’UDD è 
basata su un testo audiovisivo arricchito, è auspicabilmente collega-
ta ad altre risorse ma comunque resta in sé autoconsistente, è libera-
mente disponibile in rete senza vincoli legati a diversi ambienti in cui 
può essere inserita (preferibilmente, ma non esclusivamente, in am-
bienti aperti). Inoltre, è dotata di tag relativi al suo contenuto e al suo 
obiettivo linguistico-comunicativo e risulta continuamente perfettibile 
e riadattabile da chi la utilizza. È di durata tendenzialmente breve in 
modo da poter essere efficacemente fruita da dispositivi fissi e mobili. 

14  La scarsa incidenza del contesto si riferisce però soltanto alle modifiche dei pro-
cessi di apprendimento profondi. D’altra parte le caratteristiche del contesto virtuale 
sono tra gli elementi principali che giustificano la proposta del modello UDD.
15  La denominazione di ‘atomo’ più di quella di «molecola» (usata da Balboni 2008b) 
ci sembra calzante nel nostro caso perché sviluppa la metafora già utilizzata da Wiley 
(2000) per descrivere risorse (i Learning Object) verso cui il nostro modello è indub-
biamente debitore. L’immagine dà poi conto di un’altra caratteristica dell’UDD, ovvero 
la sua forza attrattiva variabile nei confronti di altre UDD, così come è diversa la for-
za dei legami chimici tra gli atomi.
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Assumiamo come valido l’impianto del modello di UdA (Unità di 
Apprendimento; Balboni 2015) perché fondato sui principi che, a pre-
scindere da fattori contestuali, governano l’apprendimento linguistico.

Le note fasi di globalità, analisi, sintesi e riflessione declinano in 
termini glottodidattici quanto sostenuto dalla scuola della Gestalt 
relativamente alla percezione ed elaborazione dell’input. L’impianto 
trova ulteriore sostegno nei principi neurolinguistici della «bimoda-
lità» e «direzionalità» (Danesi 1998) secondo cui entrambi gli emi-
sferi cerebrali rivestono un ruolo nel processo di apprendimento e 
l’input linguistico viene processato prima in forma globale dall’emi-
sfero destro e successivamente in forma analitica da quello sinistro.

Anche i materiali che costituiscono la UDD dovrebbero pertanto 
essere organizzati in modo da rispettare tali principi. Ogni unità è 
innanzi tutto incentrata su un input testuale16 considerato modello 
di lingua e attivatore di apprendimento (Vedovelli 2011) a cui l’ap-
prendente è libero di avvicinarsi più volte e con vari livelli di profon-
dità di analisi. Può trattarsi ovviamente di un testo scritto, audio, o 
audiovisivo, ma anche di un input testuale ‘aumentato’ che, grazie al 
fatto di essere inserito in una particolare pagina-contenitore (Fallani 
2019), può essere arricchito inserendo all’interno del testo altre ri-
sorse: micro testi, anteprime o porzioni pagine web, immagini, video.

Ogni UDD prevede quindi fasi di globalità (introduzione e compren-
sione del testo), analisi e sintesi di aspetti pragmatici, linguistici o cul-
turali presenti nel testo. Considerato il tempo di svolgimento media-
mente previsto e le caratteristiche di lunghezza o durata del testo input, 
è realistico pensare di sviluppare un solo obiettivo di apprendimento.

Le fasi sono realizzate con attività che prevedono la focalizzazione 
e il lavoro di reimpiego sugli aspetti individuati, sfruttando le speci-
ficità dell’ambiente digitale e le potenzialità dei software autore, con 
audio e video ‘arricchiti’ che forniscono esempi di realtà aumentata 
utili per accrescere le possibilità di noticing delle forme da parte del-
lo studente.17 Il materiale previsto nelle singole UDD è realizzato in 
modo da essere fruito in maniera autonoma: l’apprendente si avvici-
nerà al testo e lo analizzerà secondo i suoi ritmi di apprendimento e 

16  L’input testuale in formato digitale ha caratteristiche specifiche (Palermo 2017) 
ed è sottoposto a vincoli di varia natura (lunghezza, organizzazione del paratesto, leg-
gibilità ecc.).
17  La velocissima evoluzione dei software, in molti casi non specificamente pensati 
per la didattica delle lingue, rende superflua in questa sede una loro descrizione pun-
tuale che rischierebbe di risultare obsoleta dopo poco tempo. Ai fini della descrizio-
ne del modello che qui presentiamo è tuttavia importante segnalare, in linea generale, 
che questi software apportano un contributo fondamentale alla vera e propria realiz-
zazione dei contenuti delle UDD rendendoli incomparabili con contenuti didattici di al-
tra natura. Al momento in cui si scrive, segnaliamo l’ottima resa in termini di versati-
lità, usabilità, possibilità di tracciamento, dei contenuti realizzati con i programmi ri-
lasciati dal Content Collaboration Framework H5P. 
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le sue strategie, scegliendo in autonomia se e quando servirsi di stru-
menti e risorse che potranno essere messi a disposizione (dizionari, 
traduttori, glossari, sottotitoli ecc.). Ciascuna UDD si conclude con 
un output comunicativo (anche questo è un elemento che riprendia-
mo da Vedovelli 2011) che può essere scritto o orale. Con riferimen-
to, infine, al controllo delle competenze, questo non rappresenta una 
fase chiaramente distinta, ma caratterizzerà tutte le attività presenti 
nella UDD configurandosi quindi come una forma di testing diffuso. 

4.1	 Globalità 

In fase di globalità è prevista la fruizione dell’input testuale. 
Riteniamo il testo audiovisivo quello più adatto alla fruizione onli-
ne, ma è senz’altro possibile proporre testi di varia natura (scritti o 
orali) che rispettino le caratteristiche di usabilità in termini di lun-
ghezza e layout. La UDD, infatti, è pensata per avere una durata piut-
tosto limitata e per essere fruita da dispositivi fissi e mobili, quindi 
anche l’input testuale proposto deve tenere conto di questi aspetti. 
Il testo può essere esplorato a livelli diversi: un testo audio potrà es-
sere solo ascoltato, ascoltato ed eventualmente letto (mediante, per 
esempio, la funzione di Accordion, in cui si può inserire una trascri-
zione di un testo in forma nascosta), letto mentre viene ascoltato (me-
diante il sottotitolaggio). La scelta della modalità di fruizione dipen-
de dallo studente che potrà decidere liberamente sulla base delle sue 
competenze e dei suoi stili di apprendimento. 

In questa fase sono previste le attività sulla comprensione globale 
e analitica del testo. Si tratta prevalentemente di tecniche a risposta 
chiusa, in autocorrezione. Le prove tuttavia non saranno corrette in 
maniera indifferenziata, ma per ogni item sarà possibile fornire un 
feedback specifico che, nel caso di risposta errata, potrà fornire del-
le spiegazioni e rimandare automaticamente alla porzione di testo 
in cui la risposta corretta può essere trovata. Si realizza così, rispet-
tando le fasi gestaltiche, il ritorno al testo con andamento a ‘spira-
le’, in momenti diversi e a diversi livelli di dettaglio, spesso evocato 
in contesto glottodidattico (Mezzadri 2016).

4.2	 Analisi – sintesi 

I momenti dedicati all’analisi di aspetti pragmatici, linguistici e cul-
turali a partire dai testi input rappresentano un aspetto critico nel-
la didattica delle lingue online. In effetti, in molti casi sembra di as-
sistere a un salto indietro della metodologia didattica (Troncarelli 
2016): la presentazione dei contenuti oggetto di analisi viene fatta 
in modo prevalentemente deduttivo, per esempio mediante video di 
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spiegazione delle regole o schede a cui seguono esercizi di fissaggio. 
Vengono meno tutti i momenti, essenziali in queste fasi del processo 
di apprendimento/insegnamento, di elicitazione delle ipotesi, ritor-
no al testo, eventuale ristrutturazione delle ipotesi precedentemen-
te avanzate. La spiegazione va cercata principalmente, a nostro pa-
rere, nella assenza sincrona di un gruppo classe (La Grassa 2020). 

Il modello UDD si sforza di superare questo limite, grazie soprat-
tutto all’utilizzo di software autore che consentono una presentazione 
dinamica e interattiva dei contenuti. L’elemento oggetto di analisi po-
trà essere presentato in forma induttiva mediante video interattivi e 
in questo è possibile rispettare un percorso ideale che prevede: foca-
lizzazione sulle forme oggetto di riflessione > elicitazione delle ipotesi 
> verifica, riformulazione e correzione delle ipotesi > sistematizzazio-
ne del fenomeno.18 Il video di spiegazione potrà essere infatti arricchi-
to con attività che promuovono l’elicitazione di ipotesi e, come in fase 
di globalità, il ritorno a parti specifiche del testo quando necessario.

Anche le attività per il fissaggio utilizzate in fase di analisi offrono 
delle risorse per andare oltre l’obiettivo di una mera memorizzazio-
ne. Con riferimento per esempio ai cloze, una delle tecniche più uti-
lizzate in questa fase, si segnala che anche questi sono realizzabili 
in modo interattivo: prima del completamento di ogni singolo spazio 
lo studente viene condotto alla osservazione mirata degli elementi 
cotestuali e può ricevere in formato ipertestuale indicazioni utili per 
completare l’attività in modo non mnemonico.

4.3	 Output comunicativo

Nella UDD viene proposto sempre di realizzare un output comunica-
tivo correlato con i contenuti del testo su cui essa è incentrata. La na-
tura dell’output dipenderà sia dalla scelta dell’apprendente, che avrà 
a disposizione gli strumenti per una produzione scritta e per una pro-
duzione orale, sia da fattori contestuali, per esempio una esplicita 
richiesta da parte del tutor o di un altro membro della community.

Il testo prodotto sarà messo in condivisione nell’ambiente digitale 
in cui la UDD è inserita e potrà essere corretto, integrato, commen-
tato con altri testi scritti o orali prodotti dal tutor o da altri membri 
della community. Si tratterà in molti casi di un output comunicativo 
di tipo prevalentemente monologico, che potrà avviare una intera-
zione di tipo asincrono riproducendo quindi, con particolare riferi-
mento all’interazione orale, una situazione piuttosto diversa da ciò 
che si verifica comunemente. 

18  Un esempio di riflessione metalinguistica su aspetti grammaticali è in La Grassa 
2017; con riferimento agli aspetti lessicali si veda invece La Grassa (in corso di stampa).
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Tuttavia, se nell’ambiente digitale saranno presenti più appren-
denti nello stesso momento, l’interazione potrà avvenire in forma 
sincrona. Ciò darà luogo a un evento comunicativo che includerà la 
negoziazione dei significati tra gli interlocutori e gli aggiustamenti 
del proprio output, azioni che risultano di fondamentale importanza 
per facilitare la reciproca comprensione e sostenere lo sviluppo del-
le competenze (Long 1996).

5	 Dal modello operativo al percorso di apprendimento

La questione della definizione e descrizione della UDD è strettamente 
interrelata alle modalità con cui diverse UDD possono entrare in re-
lazione tra loro attivando un percorso di apprendimento che avrà ca-
ratteristiche distinte rispetto ai percorsi realizzabili in altri contesti. 

Un importante elemento di differenziazione caratterizzante la pro-
posta di apprendimento basata dalla fruizione di più UDD (o ‘rete di 
UDD’, riadattando al nostro caso la terminologia di Balboni 2015) è 
dato da un più netto spostamento di prospettiva verso l’apprenden-
te che consideriamo senza ambiguità l’attore principale del proces-
so di apprendimento linguistico. Nella letteratura glottodidattica è 
condivisa la rappresentazione del docente-facilitatore che si fa con-
duttore, mediatore tra lo studente e la lingua svolgendo la sua azione 
su un piano di sfondo in una prospettiva student centred. Infatti, una 
delle critiche mosse al modello di Unità Didattica riguarda proprio 
il fatto che essa sembra assumere quasi esclusivamente la prospet-
tiva del docente (Bosisio 2014) adattandosi, con l’articolazione delle 
sue fasi, a una esigenza di gestione frontale della classe favorendo il 
controllo sull’andamento dei processi di apprendimento che in essa 
prendono vita. Nei modelli operativi successivi all’Unità Didattica, si 
rileva in effetti lo sforzo di superare una impostazione che risultava 
fortemente indirizzata dal docente sia nella differenziazione delle fa-
si che nella gestione dei tempi, attribuendo una certa attenzione an-
che al punto di vista dell’apprendente. Si intende quindi trovare un 
equilibrio maggiore tra il ruolo del docente, adesso considerato me-
no centrale, e quello dell’apprendente considerato un soggetto atti-
vo e capace di prendere autonomamente decisioni relative al proprio 
percorso di apprendimento linguistico. 

Tuttavia, in ogni esperienza di apprendimento in presenza, anche 
quelle in cui l’apprendente è incoraggiato ad avere maggiore potere 
decisionale (esperienze di insegnamento task-based o di project work, 
ad esempio), per il solo fatto di dover gestire una classe tradizional-
mente intesa, ovvero un gruppo di studenti che svolgono un percor-
so di apprendimento nello stesso tempo e nello stesso luogo, il ruolo 
del docente rimane, comprensibilmente, centrale. Egli, infatti, sele-
ziona e propone i contenuti e su questi innesta una serie di azioni 
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e propone un insieme di attività volte allo sviluppo delle competen-
ze linguistico-comunicative. Infine, coinvolgendo in prima persona 
i propri apprendenti, il docente elabora i passaggi necessari al pro-
cesso valutativo (Serragiotto 2016). Il modello operativo, comunque, 
resta uno strumento di riferimento utile al docente per organizzare 
i propri interventi didattici.

Con la proposta formativa basata sulla fruizione di UDD, il tenta-
tivo già in parte operato di considerare l’apprendente come sogget-
to consapevole del proprio percorso fa un deciso passo in avanti e 
l’apprendente viene adesso posto effettivamente al centro di tutto il 
processo. Tra i due ipotetici piani su cui si trovano rispettivamente 
la dimensione didattica, prevalentemente gestita e diretta dal docen-
te, e quella matetica che vede invece il ruolo principale e decisionale 
dell’apprendente, la UDD si dispone senza dubbio sul secondo. Questo 
passaggio, a nostro avviso, rappresenta una scelta pressoché obbli-
gata, dettata dalla natura stessa dell’e-learning. La didattica online, 
infatti, ha come principale elemento caratterizzante l’abbattimento 
dei vincoli legati al contesto e al tempo di fruizione che, oltre a di-
mostrarsi sotto molti aspetti un enorme vantaggio, allo stesso tempo 
cambia notevolmente gli equilibri tra i soggetti della triade (lingua, 
docente, apprendente) definitoria dello spazio di azione didattica e 
giocoforza mette al centro di ognuna di queste azioni, dall’inizio alla 
fine, l’apprendente, garantendogli pieno potere decisionale.

Pertanto, per interpretare correttamente come si può articolare 
un percorso basato su UDD, occorre innanzi tutto considerare che 
un aspetto fondamentale caratterizzante gli ambienti di apprendi-
mento su cui prevalentemente tali percorsi si svolgono è l’inesisten-
za di una classe propriamente detta. L’ambiente va considerato non 
come una classe virtuale, quanto come uno spazio aperto in cui gli 
studenti entrano ed escono senza i vincoli imposti da esperienze di 
apprendimento di tipo formale e che prevedono, ovviamente, l’inizio 
e la fine di un corso, l’iscrizione, lo svolgimento di attività proposte 
entro un certo limite di tempo. 

Proviamo a definire questo percorso, schematizzandolo in figura 2. 
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Figura 2 Percorso di apprendimento basato su UDD 

ricerca e 

Figura 2  Percorso di apprendimento basato su UDD

Sovraordinato a tutto il percorso c’è un bisogno di apprendimento, in 
molti casi autonomamente percepito dallo studente che è soprattut-
to adulto o più che adulto, come confermano le indagini sui pubbli-
ci frequentanti corsi di lingua online (Villarini 2020). Spinto da tale 
bisogno lo studente entra nell’ambiente di apprendimento dove può 
accedere ai contenuti messi a disposizione selezionandoli o median-
te i menu tematici o mediante la funzione di ricerca che sarà inseri-
ta sullo stesso sito.19 La ricerca può condurlo a strade diverse: potrà 
accedere a materiali opportunamente indicizzati, oppure agli spazi di 
interazione con la comunità di apprendimento. Gli strumenti di inte-
razione scritta e orale sono parte integrante delle singole UDD che, 
come è stato detto, ha come esito un output comunicativo. Tuttavia, 
un ambiente che include più UDD prevede anche spazi di interazio-
ne non necessariamente legati ad esse e a cui l’apprendente può ac-
cedere in maniera autonoma.

Tutte le UDD dovranno essere sempre a disposizione nell’ambiente 
in cui sono inserite e l’utente che vi accede dovrà poterle selezionare 
in base alle sue preferenze e ai suoi bisogni di apprendimento. Non 
solo: trattandosi di ‘atomi di apprendimento’ comunque conclusi in 
sé stessi, lo studente non sarà obbligato a seguire percorsi tracciati e 
predeterminati, ma il punto di partenza, l’ordine e la completezza del-
lo svolgimento potrà essere stabilito autonomamente. In questo mo-
do, un percorso di apprendimento basato su una rete di UDD, oltre a 
venire incontro a personali preferenze, stili e tempi di apprendimento 
dell’apprendente, tiene conto e permette di sviluppare anche le com-

19  Anche in questo caso facciamo riferimento a una situazione prototipica (ma non 
l’unica) che vede le varie UDD inserite in un ambiente di apprendimento aperto, per 
esempio elaborato su WordPress o Drupal.
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petenze linguistico-comunicative parziali (Council of Europe 2018).
Un altro aspetto caratterizzante un percorso basato su UDD ri-

guarda il controllo di quanto si apprende. La verifica degli appren-
dimenti, infatti, non avviene necessariamente attraverso una fase 
formale di testing da svolgere alla fine del percorso per verificare 
l’acquisizione dei contenuti acquisiti. Dopo lo svolgimento di ogni 
singola attività inserita nelle varie UDD, l’apprendente riceverà un 
feedback immediato e ragionato in base alle risposte fornite, con la 
possibilità di svolgere nuovamente le attività (o solo parte di esse) un 
numero potenzialmente infinito di volte. Ciascuna attività potrà inol-
tre essere tracciata mediante un Learning Record Store (un ‘magaz-
zino’ in cui viene registrata ogni singola azione svolta in un ambien-
te di apprendimento) e i risultati ottenuti entreranno a far parte di 
un portfolio a cui l’apprendente potrà avere continuamente accesso. 
Egli avrà dunque a disposizione un registro completo sulle attività 
svolte (quali, quante volte, quando, con quali risultati ecc.),20 un im-
portante strumento conoscitivo utile a rendere più efficiente il pro-
prio percorso di apprendimento: il registro potrà ad esempio suggeri-
re lo svolgimento di altre UDD focalizzate su aspetti in cui sono stati 
ottenuti i risultati peggiori. Fondamentale in questo senso risulte-
rà un attento tagging delle UDD in modo da mettere l’apprendente 
in condizione di selezionare adeguatamente le risorse di interesse. 

L’ultimo aspetto da segnalare riguarda la presenza e il ruolo svol-
to dal tutor e dalla comunità di apprendimento. Viene meno, almeno 
in parte, la centralità attribuita al patto formativo che si stabilisce 
nei corsi in presenza o nei corsi online di tipo formale tra docente e 
studenti e questi ultimi non sono chiamati a una negoziazione degli 
obiettivi di apprendimento e dei modi per raggiungerli. Non esisten-
do più la classe (sebbene virtuale) comunemente intesa, una anali-
si dei bisogni che conduce alla negoziazione tra studenti e docente 
non trova di fatto spazio nella proposta che avanziamo. Gli studen-
ti, piuttosto, vengono messi in condizione di decidere autonomamen-
te i propri obiettivi, monitorarne il progresso e il conseguimento ed 
eventualmente cambiarli senza che questo incida sull’andamento dei 
percorsi seguiti dagli altri. Il docente/tutor, nella nostra ottica, non 
riveste più il ruolo principale, quello di coordinatore delle attività e 
dei processi d’aula: sebbene continuerà a svolgere funzione di sup-
porto, il suo ruolo risulta centrale soprattutto in fase progettuale, di 
allestimento degli ambienti, ricerca e selezione delle risorse e degli 
strumenti, elaborazione e tagging dei contenuti, ovvero in tutti i mo-
menti che definiscono l’Instructional design (Trentin 2014). 

20  Può ovviamente esserci un livello di maggiore o minore dettaglio del dato resti-
tuito a seconda dei software utilizzato per le attività, ma questo non è rilevante ai fini 
della descrizione del modello UDD.
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Nei percorsi basati su UDD è dunque più corretto parlare di una 
comunità con ruolo di scaffolding in cui rientra anche il docente. 
Tanto più ampia e attiva sarà la comunità, tanto più efficace sarà il 
ruolo di sostegno che essa potrà svolgere. L’apprendente dovrà ave-
re a disposizione gli strumenti per interagire sia in forma orale che 
scritta e in modalità asincrona e sincrona con i membri delle comuni-
tà, tutor incluso. Come si intuisce dalla rappresentazione in figura 2, 
tale interazione non è relegata soltanto a momenti definiti, ad esem-
pio al termine dello svolgimento della singola UDD, ma può avvenire 
anche in maniera diffusa, sia a seguito della fruizione dei contenu-
ti, sia indipendentemente da essi. È dunque il soggetto in apprendi-
mento che, secondo le sue esigenze, sceglierà quando e se interagi-
re con gli altri membri della comunità.21

6	 Questioni aperte 

Pur convinti che il modello UDD interpreti efficacemente il processo 
di apprendimento linguistico online e che da tale forza interpretativa 
ne derivi una sicura utilità operativa, in conclusione di questo contri-
buto ci preme ribadire che la proposta descritta rappresenta al mo-
mento un work in progress, considerata anche la natura spiccatamen-
te mutevole che caratterizza l’apprendimento online. Si pensi, infatti, 
alla moltiplicazione e all’evoluzione degli ambienti di apprendimen-
to (LMS, piattaforme MOOC, ambienti Open) e anche all’evoluzione 
dei software autore e delle possibilità che essi offrono. Il mutamento 
degli ambienti di apprendimento rappresenta un fattore ‘macro’ che 
riguarda tutto il vasto panorama dell’e-learning e porta con sé rica-
dute sul piano didattico più immediatamente evidenti già descritte 
dalla letteratura del settore (Bonaiuti 2006); d’altra parte, l’evolu-
zione ancora più veloce dei software utilizzabili per la realizzazione 
delle risorse di apprendimento rappresenta un fattore forse di livello 
‘micro’, ma certamente non meno incisivo e profondo sul piano della 
didattica delle lingue (La Grassa, Troncarelli 2016).

Il modello di UDD descritto in questo contributo cerca pertanto di 
rendere conto di una realtà per definizione cangiante, e guarda con 
particolare interesse a esperienze in setting di apprendimento aper-
ti che si stanno realizzando sia parallelamente a quelle rappresen-

21  In questo modo il modello UDD consente al soggetto in apprendimento una parte-
cipazione periferica legittimata (Lave, Wanger 1991), ovvero la possibilità, nota e ac-
cettata dalla community, di assumere una posizione più che altro osservativa e interve-
nire soltanto quando si ritiene di averne le competenze. Nel campo dell’apprendimento 
linguistico questa modalità rispetta le possibili fasi del silenzio che, in vario modo pos-
sono caratterizzare soprattutto gli studenti di livello elementare.
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tate dai tradizionali corsi di lingua online (spesso in formato blen-
ded), sia rispetto ai MOOC. 

Le UDD e i percorsi di apprendimento basati sulla loro fruizione si 
propongono come uno strumento interpretativo di questa realtà con 
ovvi risvolti sul piano operativo ma, ancora, lasciano aperte alcune 
questioni a cui accenniamo in chiusura di questo contributo. La pri-
ma emerge da quanto detto proprio in questo paragrafo: il modello 
descritto è stato pensato avendo in mente prevalentemente una real-
tà, quella della didattica delle lingue di natura informale e realizzata 
in ambienti aperti, in crescita ma tutto sommato con numeri ancora 
limitati, sebbene il pubblico potenziale di studenti sia molto ampio. 
Occorrerà verificare ‘sul campo’, quindi realizzando e sperimentan-
do percorsi di apprendimento, se esistono le effettive condizioni per 
poter considerare la UDD un modello operativo potente e valido an-
che per le diverse situazioni di apprendimento online che oggi appa-
iono in parte simili, ma certamente non assimilabili.

Un altro aspetto che dovrà essere oggetto di approfondimento ri-
guarda la natura e la forza dei legami che possono collegare le diver-
se UDD. Coerentemente con la struttura del modello, a nostro avviso 
tali legami dovranno comunque essere liberamente stabiliti dall’ap-
prendente che dovrà essere messo in condizioni di passare da una 
risorsa a un’altra anche sulla base di indicazioni ricevute durante il 
suo percorso di apprendimento dal tutor, dalla community, dal port-
folio. Le unità avranno legami di forza maggiore o minore a seconda 
della vicinanza o distanza di alcuni parametri, per esempio il livel-
lo di riferimento, i contenuti, gli aspetti linguistici trattati, il tempo 
di realizzazione previsto.

Questo ultimo parametro segnala ancora una questione da appro-
fondire.22 Il tempo è stato indicato talvolta come un fattore caratteriz-
zante dei diversi modelli operativi: l’unità didattica viene segmentata 
in ore (Balboni 1994); l’unità di lavoro può avere una durata estrema-
mente variabile a seconda del formato a cui si riferisce (Diadori et 
al. 2015); l’unità di apprendimento, in quanto «molecola matetica», 
potrebbe avere una durata variabile tra i 45 e i 60 minuti (Mezzadri 
2015). Tuttavia non ci sembra che finora questa variabile sia stata 
considerata come un elemento di primaria importanza.

Nella UDD il tempo assume invece un valore fondante e la sotto-
valutazione della sua importanza rischia di rendere inefficace l’in-
tero percorso elaborato su questo modello. Si consideri, infatti, che 
una parte rilevante degli utenti si rivolge alla didattica online acce-
dendovi dai dispositivi mobili. Il modello operativo da proporre deve 
pertanto tenere in massima considerazione questo aspetto con riferi-

22  Per una riflessione di più ampio respiro sul tempo nella didattica delle lingue in 
aula rimandiamo a Villarini 2011.
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mento ai tempi di fruizione dei contenuti generalmente suggeriti che, 
secondo alcune stime, non dovrebbero superare i 15 minuti.23 Questo 
fattore, dunque, influirà fortemente per esempio sulla scelta dei te-
sti input che non dovranno superare una certa lunghezza; sulla tipo-
logia delle attività il cui tempo di svolgimento dovrà essere limitato; 
sul tipo di paratesto da inserire, considerato che anche le immagini 
richiedono un tempo di fruizione.24

La questione probabilmente più sostanziale su cui occorre riflette-
re riguarda la generale prospettiva educativa a cui fare riferimento. 
È evidente che nella nostra proposta risulta molto meno forte l’idea 
della classe come ambiente di socialità in cui si realizzano scambi co-
municativi di diversa intensità (Vedovelli 2011). Il modello UDD pre-
suppone piuttosto una non-classe che prevede tendenzialmente, anche 
se non esclusivamente, interazioni asincrone, in forma scritta e quasi 
del tutto autodirette. Come dovrà essere considerato questo proces-
so di apprendimento linguistico online? È senz’altro legittimo il pun-
to di vista delle teorie dell’apprendimento di stampo costruttivista e 
connettivista che, al di là delle loro specificità, valorizzano l’appren-
dimento come un processo sociale. Ma se si accetta questa prospetti-
va, si dovrà anche fare lo sforzo di coniugarla e armonizzarla con una 
tendenza verso l’apprendimento autonomo rilevata tra gli utenti (La 
Grassa 2019). Probabilmente la più importante sfida di fronte a cui si 
troveranno quanti si occuperanno di didattica delle lingue online sa-
rà proprio quella di riuscire a trovare i modi per coniugare efficace-
mente apprendimento autonomo e apprendimento sociale.25

Vi è infine un ultimo aspetto che riguarda sempre la prospettiva 
educativa generale: è evidente che la didattica delle lingue online non 
si realizza mediante una trasposizione di modelli pedagogici e azio-
ni metodologiche già sperimentate in altri contesti, ma il fatto che la 
UDD sia prevalentemente rivolta all’apprendente non implica affatto 
l’assenza del ruolo del docente in quello che rimane saldamente un 

23  La società WISTIA, analizzando video di tipo commerciale, ha rilevato una di-
minuzione dell’attenzione proporzionale all’aumento della durata dei video (https://
wistia.com/learn/marketing/4-ways-to-keep-viewers-engaged-in-an-online-
video). Ovviamente la durata del video potrà cambiare a seconda dello scopo e della 
piattaforma in cui esso sarà inserito. 
24  Si segnala, tuttavia, che recenti studi svolti in contesti educativi (Geri et al. 2017) 
restituiscono dati incoraggianti sulla possibilità di aumentare significativamente la du-
rata della soglia dell’attenzione sia con riferimento ai video di breve che di lunga dura-
ta. Condizione necessaria, tuttavia, è rendere i video interattivi, elemento questo che, 
come si è detto, concorre a definire la prototipicità di una UDD. 
25  Le interazioni asincrone divengono a nostro avviso un deterrente verso una modali-
tà di lavoro cooperativa. Un tentativo per superare questo problema potrebbe essere fat-
to cercando di sfruttare l’elevato numero di apprendenti tipico dei corsi MOOC. Possiamo 
supporre che con alti numeri di apprendenti sarà più probabile che un certo numero di 
essi si trovi online nello stesso momento e quindi possa interagire in forma sincrona. 

Matteo La Grassa
Un modello operativo per la didattica delle lingue online: l’Unità Didattica Digitale

https://wistia.com/learn/marketing/4-ways-to-keep-viewers-engaged-in-an-online-video
https://wistia.com/learn/marketing/4-ways-to-keep-viewers-engaged-in-an-online-video
https://wistia.com/learn/marketing/4-ways-to-keep-viewers-engaged-in-an-online-video


EL.LE e-ISSN  2280-6792
10(1), 2021, 29-52

48

processo interconnesso di apprendimento/insegnamento. Soprattutto 
nella fase di ideazione e allestimento degli ambienti, nonché elabo-
razione, revisione o riprogettazione delle UDD precedentemente ela-
borate, occorre prevedere una specifica preparazione teorico-meto-
dologica nonché una esperienza che va acquisita e sperimentata. Di 
conseguenza, se anche a livello globale si intenderà investire in que-
sta modalità dalle enormi potenzialità anche per risolvere una strut-
turale e profonda crisi della lingua italiana che in diversi paesi del 
mondo ci vede perdere diverse posizioni all’interno del mercato glo-
bale delle lingue,26 appare non più rimandabile che i sistemi forma-
tivi istituzionali si attrezzino per formare adeguatamente una clas-
se di docenti di lingue specializzati in questo settore.27
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1	 Introduzione

In questo articolo presentiamo uno studio condotto su un corpus di 
773 messaggi, scritti da 81 studenti universitari all’interno di un 
gruppo Facebook appositamente creato dai partecipanti stessi per 
le finalità del corso di Laurea Magistrale internazionale a cui erano 
iscritti presso l’Università di Bologna. Il gruppo era formato da stu-
denti con nazionalità e lingue prime (L1) diverse. Anche per questa 
ragione le lingue maggiormente usate, l’italiano e l’inglese, hanno 
assolto spesso la funzione di lingue franche (LF). 

L’obiettivo dello studio è descrivere i comportamenti linguistici dei 
partecipanti, con particolare attenzione ai fenomeni di alternanza di 
più lingue franche. L’analisi mira quindi a delineare un quadro detta-
gliato delle pratiche linguistiche locali di questa particolare comuni-
tà di pratica. Nonostante la prospettiva adottata tenda a evidenzia-
re il ruolo di parlanti plurilingui assunto dai soggetti (e non quello 
di apprendenti di L2), i risultati suggeriscono anche alcune riflessio-
ni sull’impatto che l’impiego di lingue franche può potenzialmente 
avere sui processi di apprendimento linguistico.

2	 Per un quadro teorico di riferimento

Sempre più spesso, nell’ambito della ricerca glottodidattica, si è pre-
stata attenzione agli effetti che l’impiego dei social network può ave-
re sull’apprendimento linguistico degli studenti. Ad esempio, la natu-
ra interattiva della comunicazione su Facebook, Twitter, ecc. rende 
queste piattaforme contesti potenzialmente molto utili all’acquisi-
zione, specie quando vengono integrate in specifici percorsi didatti-
ci (Mills 2011; Kabilan, Ahmad, Abidin 2010). In alcuni casi, sono poi 
gli apprendenti stessi che, a margine dei corsi di lingua, se ne avval-
gono in maniera autonoma per ricevere supporto dai pari in merito 
al percorso di apprendimento (Lamy 2013) o per praticare la lingua 
oggetto di studio anche al di fuori del contesto formale di insegna-
mento, ad esempio con parlanti nativi conosciuti in rete (Alm 2015). 

Al di là di queste esperienze che – in maniera più o meno diret-
ta – si collegano a contesti formali di apprendimento linguistico, l’im-
piego dei social network è di per sé promettente anche in situazioni 
informali, in cui le eventuali occasioni di apprendimento hanno natu-
ra prevalentemente incidentale. È il caso dei partecipanti al presente 
studio: pur non essendo studenti di lingua, entrano in contatto quo-
tidianamente con lingue diverse dalle loro L1 – il che può dare luogo 
a fenomeni più o meno intenzionali di acquisizione, anche quando la 
comunicazione avviene tramite l’uso di lingue franche (§ 2.1) e feno-
meni di commutazione di codice (§ 2.2).
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2.1	 Lingue franche e apprendimento linguistico

Nonostante la lingua franca oggi più usata e studiata sia l’English as 
Lingua Franca (ELF), è indubbio che anche altre lingue possono as-
solvere – a seconda dei contesti e anche solo momentaneamente – il 
ruolo di LF. A questo proposito, Borghetti e Beaven osservano che

[a] lingua franca is a lingua when used and shaped in context by 
non-native interlocutors, whatever language variety they use in 
that moment. (2017, 223; corsivi aggiunti)

D’altra parte, come è noto, non tutte le definizioni di ‘lingua fran-
ca’ – molte delle quali si riferiscono all’inglese (Firth 1996; House 
1999; Jenkins, Cogo, Dewey 2011) – concordano nel circoscrivere il fe-
nomeno alle sole interazioni tra parlanti non nativi (PNN). Seidlhofer 
(2011), ad esempio, sottolinea che, nelle società contemporanee, sem-
pre meno spesso l’‘inglese del nativo’ costituisce il sistema lingui-
stico di riferimento per gli interlocutori, anche quando le interazioni 
coinvolgono parlanti nativi (PN). La studiosa assume quindi una pro-
spettiva ampia sul fenomeno e definisce ELF come:

any use of English among speakers of different first languages for 
whom English is the communicative medium of choice, and often 
the only option. (2011, 7)

In accordo con questa posizione, nel corso dello studio abbiamo con-
cepito e trattato come fenomeni di LF tanto le conversazioni realiz-
zatesi tra PNN quanto quelle tra PN e PNN.

Oltre che di questioni definitorie si è molto discusso delle possibili 
ricadute che l’impiego sempre più diffuso di ELF potrebbe o dovrebbe 
avere sull’insegnamento (Jenkins 2000; Seidlhofer 2004). Senza en-
trare in un ampio dibattito sull’opportunità o meno di insegnare una 
lingua franca, la sensazione è che pochi studi si siano interessati agli 
effetti che l’uso di una LF può avere sui processi di apprendimento 
di quella stessa lingua (ad esempio, l’uso dell’italiano LF per l’acqui-
sizione dell’italiano tout court). Fanno parziale eccezione Borghetti 
e Beaven (2017) e Kalocsai (2009), che però eludono il tema dell’ac-
quisizione, concentrandosi semmai su come l’uso di lingue franche 
condizioni le convinzioni glottodidattiche dei parlanti/apprendenti. 
Ad esempio, riferendo su un’indagine relativa alla socializzazione 
linguistica in contesti di scambio Erasmus, Kalocsai conclude che 
gli studenti universitari in mobilità imparano che «accommodation 
and negotiation […] form the basis of successful communication» più 
dell’adeguamento alle norme del parlante nativo (2009, 28).
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2.2	 Il fenomeno della commutazione di codice

L’espressione ‘commutazione di codice’ può essere usata sia per indi-
care genericamente l’alternanza di due lingue all’interno dello stes-
so scambio comunicativo (Gardner-Chloros 2009), sia per fare rife-
rimento all’uso consapevole di più idiomi per raggiungere precisi 
obiettivi pragmatici e interazionali (Auer 1999, 2005). In questa se-
conda accezione, si parla di code-switching (CS) quando

the juxtaposition of two codes (languages) is perceived and inter-
preted as a locally meaningful event by participants. (1999, 310)

Sul piano funzionale, dunque, la commutazione assume un signifi-
cato per gli interlocutori, che la usano più o meno consapevolmente 
come strategia comunicativa (per cambiare argomento, riferire di-
scorsi altrui e così via). Per i parlanti bilingui, costituisce quindi una 
preziosa risorsa pragmatica (Cook 2012) e identitaria (Auer 2005).

Adottando una prospettiva ampia su un fenomeno che si è prestato 
a molteplici interpretazioni (per una panoramica completa: Gardner-
Chloros 2009), a livello formale, intendiamo ‘commutazione di codi-
ce’ l’alternarsi di due o più lingue diverse tra turni conversazionali 
adiacenti (Auer 1984) o all’interno di uno stesso enunciato (Muysken 
2000), anche per singoli elementi lessicali ed espressioni idiomatiche 
(Auer 1998; Hamers, Blanc 1983). In quest’ultimo senso, un’occorren-
za di code-switching si distingue da un prestito perché si verifica con 
meno frequenza e in maniera meno sistematica nel discorso; inoltre, 
non è condivisa dalla comunità dei parlanti, ma semmai usata solo 
da alcuni membri in specifiche occasioni (Poplack, Sankoff 1984).

Nelle sue varie funzioni e forme, il CS è stato spesso messo in re-
lazione con il grado di competenza in L2, tanto sul piano acquisi-
zionale (ad esempio, rispettivamente per il lessico e alcuni elementi 
sintattici: Poulisse, Bongaerts 1994; Caruana 2003), quanto in am-
bito glottodidattico (Cummins 2007). In realtà, come sottolineato da 
Cook (2001), il code-switching non solo è una pratica diffusa in mol-
ti contesti bilingui non didattici, ma può essere promosso in classe 
e addirittura costituire l’obiettivo stesso dell’educazione linguistica. 
Inoltre, il ricorso al CS consente ai parlanti/apprendenti, tra le altre 
cose, di compiere azioni utili all’apprendimento linguistico, come re-
golare l’interazione (ad esempio, prendere e dare la parola), garan-
tire la fluidità della comunicazione e diminuire il rischio di incom-
prensione (ad esempio, Levine 2011).
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3	 Lo studio

Lo studio intende descrivere e analizzare i comportamenti plurilin-
gui degli studenti partecipanti al gruppo Facebook e l’uso che fanno 
delle lingue franche a loro disposizione. In particolare, mira a iden-
tificare: se, in che misura e come gli studenti si avvalgono di fenome-
ni di code-switching per gestire l’interazione all’interno del gruppo; 
che ruolo svolgono le lingue franche nell’organizzazione dei loro di-
scorsi; quali opportunità hanno di sviluppare le proprie competenze 
in L2 (in italiano e/o in inglese).

Dopo aver introdotto alcune caratteristiche del gruppo Facebook 
e degli studenti (§ 3.1), di seguito vengono descritte le modalità di 
raccolta e analisi dei dati (§ 3.2).

3.1	 Il contesto, i partecipanti

Il gruppo Facebook oggetto d’indagine è un ambiente virtuale cre-
ato dagli studenti frequentanti un corso di Laurea Magistrale inter-
nazionale di area economica, presso l’Università di Bologna, negli 
aa.aa. 2015/16 e 2016/17. Lo scopo principale del gruppo era consen-
tire ai partecipanti di condividere informazioni e commenti relativi 
non solo al percorso di studi (pratiche burocratiche, orari e modali-
tà di esame ecc.) ma anche ad attività extra-universitarie (ad esem-
pio, eventi sociali e culturali cittadini). 

Il gruppo era composto da 105 studenti, anche se solo 81 hanno 
scritto almeno un contributo (post o commento). Dei membri attivi, 
più della metà (55%) erano studenti internazionali con L1 diverse sia 
dall’italiano che dall’inglese, il 36% aveva come L1 l’italiano e il 9% 
l’inglese. Al di là delle lingue native, tutti possedevano un livello di 
inglese pari o superiore al B2, coerentemente con i requisiti di ac-
cesso al corso di studi.

Per completare il quadro, gli studenti (63 femmine e 18 maschi) 
avevano età compresa tra i 23 e i 30 anni. Degli 81 membri attivi sul 
gruppo Facebook, 26 erano studenti in mobilità Erasmus.

3.2	 La raccolta e l’analisi dei dati

Al fine di analizzare il fenomeno del CS nelle interazioni tra i par-
tecipanti, si è presa in esame la totalità dei contributi presenti sul 
gruppo Facebook (sia post che aprono le conversazioni che commen-
ti scritti in risposta ai post stessi). Le interazioni coprono nel com-
plesso un periodo di 2 anni e 8 mesi (dal 27 agosto 2015 al 15 aprile 
2018) per un totale di 69.440 parole o token. I partecipanti avevano 
precedentemente espresso il proprio consenso alla raccolta e al trat-
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tamento dei dati tramite apposita liberatoria.
In merito all’analisi, in un primo momento le singole parole sono 

state etichettate per lingua (prevalentemente italiano e inglese, ma 
anche francese, spagnolo, turco, tedesco, russo e arabo). A una codi-
fica manuale, è seguita un’analisi automatica finalizzata a identifica-
re il numero percentuale delle parole di ciascuna lingua (87% ingle-
se; 12% italiano; 1% altro). Non sempre è stato semplice attribuire i 
token a una lingua specifica; ad esempio, parole che sul piano della 
forma appartengono a più codici sono state assegnate a una o all’al-
tra lingua a seconda del cotesto (è il caso di ‘no’ o dei nomi propri, 
che fanno evidentemente parte del vocabolario di più lingue).

In una seconda fase ci si è concentrati su quella che costituisce 
l’unità di analisi dello studio, vale a dire il thread di discussione, 
che si articola in post principale, commenti ed eventuali risposte ai 
commenti. I thread sono stati annotati in ‘monolingui’ o ‘plurilingui’ 
(rispettivamente 354 e 408). Dato l’oggetto dello studio, l’analisi è 
proseguita esclusivamente sui thread che presentavano fenomeni di 
alternanza di codice. Questi ultimi sono stati letti più volte allo sco-
po di identificare le eventuali funzioni assolte dal CS (ad esempio: 
segnalare una correzione, cambiare argomento, selezionare un par-
ticolare interlocutore o negoziare la lingua dell’interazione) (Auer 
1984; Milroy, Muysken 1995; Wei 1994).

Un diverso tipo di codifica ha riguardato le L1 degli studenti: a cia-
scun turno conversazionale è stata aggiunta un’etichetta che segnala 
la lingua prima di chi scrive. In questo modo è stato possibile deter-
minare se, nel singolo turno, il soggetto stesse utilizzando la propria 
L1 o una lingua franca. I codici impiegati sono stati quindi ‘IT’ (ita-
liano L1), ‘EN’ (inglese L1), ‘NN’ (italiano e inglese L2).

Infine, sulla base di tutte le informazioni precedenti, sono sta-
te individuate le dinamiche comunicative che più di altre sembrano 
rappresentare opportunità di apprendimento linguistico (dell’italia-
no e/o dell’inglese L2).

4	 Risultati

In quanto segue vengono presentati e commentati i risultati relati-
vi alle pratiche plurilingui (§ 4.1) adottate dagli studenti per orga-
nizzare le interazioni all’interno del gruppo (§ 4.2), costituirsi come 
«piccola cultura» (Holliday 1999) (§ 4.3) e facilitare la comprensio-
ne di ciascun partecipante (§ 4.4). Le dinamiche osservate saranno 
infine considerate dal punto di vista delle occasioni di apprendimen-
to linguistico che offrono, anche grazie all’impiego di una o più lin-
gue franche (§ 4.5). 
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4.1	 Una comunità di pratica plurilingue in formazione

Un primo risultato emerso dall’analisi riguarda la scelta del codice: 
se all’inizio del corso gli studenti tendevano a usare quasi esclusi-
vamente l’inglese, col passare del tempo alternano italiano e inglese 
con frequenza crescente. 

96%

88%
82,60%

69,11%

4%

11%
16%

30,36%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

dicembre 2015 agosto 2016 dicembre 2016 aprile 2018

%

ENG ITA

Grafico 1  Percentuale di italiano e inglese sul totale delle parole

Come mostra il grafico 1, nell’arco dei due anni, sembra realizzarsi 
una convergenza in termini di quantità di utilizzo delle due lingue; al 
termine del corso la lingua più utilizzata rimane l’inglese, ma il ricor-
so ai due codici è progressivamente sempre più equilibrato. Questa 
tendenza è evidente se guardiamo nello specifico l’impiego dell’ita-
liano: all’inizio è usato quasi esclusivamente in espressioni formula-
ri che regolano l’interazione (ad esempio, ‘grazie mille’, ‘a presto’) o 
per realizzare singole parole relative alla vita quotidiana del grup-
po (‘aperitivo’, ‘monolocale’, ‘copisteria’, ecc.); progressivamente ini-
zia a configurarsi come seconda lingua franca del gruppo; la trovia-
mo ad esempio in turni come i seguenti:

01_NN (18 dicembre 2015) Im trying to use it to pay tuition ma non e 
possibile, the number is too short:(

02_NN (21 febbraio 2018) Ciao tutti! I will be in Bolo at the End of 
March to attend la laurea di Giulia

Un andamento simile emerge dall’analisi del rapporto tra thread 
monolingui e plurilingui [graf. 2]; l’incidenza di questi ultimi au-
menta soprattutto nel passaggio tra il primo e il secondo semestre 
dell’a.a. 2015/16, mantenendosi stabile in seguito.
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Grafico 2  Post e commenti plurilingui sul totale dei messaggi

Alla luce delle scelte linguistiche compiute dagli studenti nel corso 
del tempo, possiamo dire che quella studiata è andata delineandosi 
come una comunità di pratica plurilingue. Si definisce infatti ‘comu-
nità di pratica’ un gruppo sociale formatosi per raggiungere scopi co-
muni e che spesso usa un repertorio condiviso formato da

specific tools, representations, and other artifacts, shared stories 
and inside jokes. (Wenger 1998, 125)

Nel caso preso in esame, il plurilinguismo è la ‘lingua’ della comunità, 
o meglio lo diventa nel tempo, via via che i partecipanti costruisco-
no e gestiscono le relazioni interpersonali avvalendosi di più lingue. 
Come dimostrano i continui rimandi a conversazioni precedenti av-
venute faccia a faccia, ciò sembra non avvenire esclusivamente onli-
ne; pare al contrario che il gruppo Facebook costituisca una sorta 
di prolungamento virtuale della comunità di pratica effettivamente 
creatasi tra gli studenti al di fuori del Web.

4.2	 «Dear non italian-speaking friends»:  
le costellazioni dei partecipanti

Una delle norme che i membri del gruppo dimostrano di condividere è 
l’opportunità di iniziare eventuali nuove conversazioni in inglese. Lo 
dimostrano alcune sequenze realizzate per riparare mosse che, evi-
dentemente, come originariamente formulate, disattendevano preci-
se aspettative linguistiche. Uno di questi casi è riportato di seguito.
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Estratto 1  14 ottobre 2015

1 03_IT Ciao a tutti! Per chi va al cinema: Stasera che c’è 
l’ingresso a 3€ probabilmente bisognerà essere li in 
anticipo per beccare un biglietto, a meno che non ci sia 
qualche angelo che abita li vicino disposto a prendere 
i biglietti per tutti…

[passano alcune ore]
2 03_IT Sorry I always forget about the non italian-speaking 

friends: Since tonight the cinema only costs 3€ it will 
be packed and therefore we should be there early, 
unless somebody that lives near the cinema is willing 
to buy the tickets in advance for the people that are 
coming (with 3€ a ticket is should not be much) The 
invitation at my place for a precinema chilling round 
is still valid but I would anticipate it to 8.30-9

3 03_IT otherwise see you there!
4 01_NN I could pick them up! Whos in?

Il silenzio che segue al primo post di 03_IT è interpretabile come spia 
di un incidente comunicativo in corso (Davidson 1984); segnala che 
la scelta dell’italiano in apertura di conversazione ha contravvenuto 
una norma linguistica implicitamente condivisa. Così almeno lo stu-
dente sembra intendere la mancata risposta al suo primo messag-
gio; cambia quindi codice e si auto-traduce in inglese. Questa mos-
sa ripara l’incidente comunicativo (Auer 1998), e infatti elicita una 
serie di commenti a partire da quello di 01_NN «I could pick them 
up! Whos in?» (t. 4). Di fatto, in questo caso, il code-switching as-
solve la funzione di allargare la costellazione dei partecipanti, in-
cludendo più chiaramente anche i non nativi di italiano, come per 
altro esplicitato dallo studente stesso «Sorry I always forget about 
the non italian-speaking friends».

Usare l’inglese per aprire la costellazione a tutti – così come ri-
correre all’italiano per restringerla ai soli parlanti nativi – è una 
tendenza riscontrabile in varie occasioni all’interno del corpus; può 
essere addirittura considerata una prassi linguistica condivisa del-
la comunità di pratica indagata, come testimonia anche il prossi-
mo estratto.
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Estratto 2  16 novembre 2015

1 04_IT […] Me and my roomates are having an housewarming 
party on the 19th and you’re all invited!:) I’m so so sorry 
but I need to ask you not to bring people with you (you 
know, not everybody lives in a monolocale…), but 
who knows, you may find someone else to bring back 
home… Address is [indirizzo], see you there!

[…]
7 02_NN Quando vuoi che andremo?
8 04_IT For who’s coming tonight, join us at 10/10.30:)

L’invito iniziale di 04_IT, essendo rivolto all’intero gruppo, è coeren-
temente formulato in inglese. Segue una sequenza ricca di fenome-
ni di commutazione di codice, a cui partecipa la studentessa stessa. 
Quando però 02_NN chiede un’informazione di interesse generale 
(l’orario), 04_IT ignora la lingua della richiesta per tornare con de-
cisione all’inglese. In questo modo crea una costellazione ampia di 
partecipanti e si assicura che un’indicazione così importante per la 
riuscita della festa giunga a tutti.

4.3	 «At copisteria»: una ‘piccola cultura’ plurilingue

Nel corpus si trovano numerosi casi di CS realizzato tramite l’inse-
rimento di singole occorrenze lessicali di una lingua X all’interno di 
enunciati grammaticalmente costruiti secondo le regole della lingua Y. 
Come mostra la tabella 1, ciò accade soprattutto per termini italiani in 
cotesto inglese; il contrario avviene con meno frequenza sia a livello di 
varietà di parole (type) che di singole occorrenze (token). 

Tabella 1  Singoli termini o espressioni che più frequentemente realizzano il CS

Campo semantico types di origine inglese types di origine italiana
Luoghi fisici della città ‘monolocale’, ‘[camera] 

singola’, ‘[camera] doppia’, 
‘copisteria’, ‘portici’, 
‘questura’

Documenti 
dell’amministrazione 
italiana

‘permesso di soggiorno’/ 
‘permesso’, ‘ricevuta’, 
‘codice fiscale’
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Luoghi e pratiche 
dell’università

‘topic’, ‘paper’, ‘deadline’, 
‘speech’, ‘guidelines’, 
‘project’

‘segreteria’, ‘aula’, ‘classe’, 
‘biblioteca’, ‘laurea’, ‘tesi 
di laurea’, ‘iscrizione’, 
‘libretto’, ‘prenotare’, 
‘verbalizzare’, ‘appello’, ‘30 
e lode’

Pratiche sociali 
extrauniversitarie

‘aperitivo’

Questi tipi di ricorso al code-switching sono senz’altro interpre-
tabili come strategie messe in atto dagli studenti per sopperire a 
mancanze lessicali nell’una o nell’altra lingua (Poulisse, Bongaerts 
1994). D’altra parte, come mostra l’Estratto 3, i membri del grup-
po Facebook si avvalgono della commutazione di codice per singoli 
item lessicali anche quando dimostrano di possedere un buon grado 
di competenza linguistico-comunicativa in L2.

Estratto 3  8 febbraio 2016

1 12_IT Guys
At copisteria you will find 11 copies of the […] book.
they are available from 2 o clock. The 11 copies are 
for the ones that wrote to my comment + [15_IT] and 
[11_IT] who asked me personally. The late comers who 
woulf [sic] like a copy of it can go to copisteria before 
tomorrow 2 o clock and ask to do one more copy for 
him/her. Otherwise tomorrow at 2 I take the book and I 
can leave it to someone else

2 14_NN Ok little lost erasmus here again. Where is copisteria?:D
3 10_EN The photocopy shop, where you can copy documents/

buy course books -the one that [12_IT] is referring to is 
in [indirizzo]

4 14_NN Ok, I try to find it:D

Nonostante la sua relativa padronanza dell’inglese, è possibile che 
12_IT non conosca l’espressione ‘photocopy shop’ e che, per questa 
ragione, ricorra all’equivalente italiano. È da notare però che il ter-
mine ‘copisteria’ ricorre ben 15 volte nel corpus e che viene usato in-
distintamente da parlanti nativi e non nativi, in interazioni condotte 
in inglese. Ciò fa pensare che, come altre parole (ad esempio, ‘aperi-
tivo’ o ‘topic’), questa faccia parte del vocabolario plurilingue della 
comunità: in quanto «small culture» (Holliday 1999), il gruppo sem-
bra aver dato forma a una lingua propria che, risultato di scelte plu-
rilingui sistematiche, è evidentemente funzionale alle pratiche so-
ciali condivise dai membri.
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Troviamo conferma a questa interpretazione anche nella coppia 
adiacente successiva (t. 2 e 3): 14_NN formula una richiesta di chia-
rimento («Where is copisteria?») e 10_EN, autoselezionandosi, le offre 
inizialmente una spiegazione metalinguistica (traduce il termine tra-
mite una parafrasi). Di fatto, quest’ultima mossa, che posiziona 10_
EN nel ruolo di esperta linguistica e la sua interlocutrice in quello di 
apprendente di italiano, non risponde alle aspettative. La reazione di 
14_NN è chiara in questo senso: ignora con un sorriso la spiegazione 
ricevuta (e non richiesta) e si concentra sull’informazione referenzia-
le che voleva ottenere (l’indirizzo della copisteria). Vista l’alta inciden-
za del termine nel corpus, è possibile che la risposta di 14_NN serva 
a segnalare in modo lievemente ironico all’interlocutrice che la spie-
gazione era superflua: anche lei fa parte del gruppo e, in virtù di que-
sta appartenenza, sa bene qual è il significato della parola ‘copisteria’.

In maniera simile, l’estratto successivo mostra un esempio di co-
me, per specifici termini, gli studenti ricorrano alla commutazione 
di codice, anche quando non sarebbe strettamente necessaria (04_IT 
è infatti italiana).

Estratto 4  27 settembre 2016

[…]
7 04_IT Ciao, me ne sono fregata del project e sono uscita per andare 

a un festino e ho incontrato [nome professore]… è un segno 
del destino

Ancora una volta si può supporre che questo tipo di scelta lessicale 
plurilingue assolva la funzione di ri-creare un senso di appartenen-
za alla comunità o piccola cultura.

4.4	 «In inglese, per favore?»: la commutazione come extrema ratio

Oltre a contribuire alla co-costruzione della piccola cultura del grup-
po Facebook, come ampiamente attestato (Auer 1984), il CS è spesso 
usato dagli studenti per favorire la reciproca comprensione. Abbiamo 
già visto come questo impiego strategico della commutazione possa 
realizzarsi nella forma di autotraduzione spontanea (Estratto 1). In 
altri casi, il CS viene richiesto esplicitamente, come nell’esempio se-
guente. L’Estratto 5 proviene da una lunga sequenza interazionale 
condotta in lingua italiana e incentrata sulle modalità di esame (ora-
ri, liste di iscrizione agli appelli e altri aspetti organizzativi); vi par-
tecipano attivamente parlanti di italiano L1 e L2.
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Estratto 5  4 aprile 2016

[…]
26 13_IT La prof aveva detto che in linea di massima avrebbe 

seguito l’ordine di registrazione, salvo problemi legati 
a trasporti o simili

27 11_IT […] Ah si [13_IT]? Me l’ero persa
28 13_IT Si eri già scesa quando l’ha detto al termine della visita 

al museo […] 
29 02_NN Okk…non ho capito bene…potete ripeterlo in inglese, 

per favore ?;)
30 13_IT The teacher said she will probably follow the order of 

registration […] 

A un certo punto (t. 26) lo scambio diventa per 02_NN evidentemen-
te troppo complesso, sia dal punto di vista linguistico («salvo pro-
blemi», «in linea di massima» o «avrebbe seguito») sia sul piano dei 
riferimenti a conoscenze condivise da altri e non da lei (la visita al 
museo). E infatti la studentessa formula una richiesta esplicita di co-
de-switching per verificare la propria comprensione.

L’estratto si presta ad alcune considerazioni in merito all’acquisi-
zione linguistica. Innanzitutto, come ben noto (Cook 2001; Cummins 
2007), l’uso alternato o combinato di due o più lingue non limita di 
per sé le opportunità di apprendimento di una L2. A questo proposi-
to, nel corso della lunga e articolata interazione da cui proviene l’e-
stratto, sia 02_NN che gli altri studenti non nativi sono esposti a input 
quantitativamente e qualitativamente ricco in italiano; si dimostrano 
inoltre estremamente attivi, visto che, su 35 turni di parola, ben 14 
sono prodotti da parlanti di italiano L2. Nel complesso l’impressione 
è che tutti quanti vogliano dimostrarsi capaci di allinearsi alle scel-
te linguistiche degli interlocutori, anche quando queste ricadono su 
lingue da loro meno padroneggiate; in altre parole, è tramite una se-
rie di mosse linguisticamente convergenti che il singolo partecipante 
rimarca la propria appartenenza alla comunità plurilingue. In questo 
contesto richiedere il code-switching è l’extrema ratio.

4.5	 «You mean like…?»: Occasioni di apprendimento e lingue 
franche

Se cambiamo prospettiva sui partecipanti al gruppo Facebook e li 
consideriamo in qualità di apprendenti delle lingue (franche) che usa-
no – piuttosto che parlanti di quelle stesse lingue –, il corpus raccolto 
ci dice molto anche in merito alle opportunità di apprendimento lin-
guistico incidentale a cui sono potenzialmente esposti. Durante le in-
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terazioni, si registrano infatti numerosi momenti che potremmo defi-
nire di «didattica naturale» (Auer 1988); di seguito ne riportiamo uno.

Estratto 6  5 ottobre 2015

1 03_IT Cari compagni/e […], oggi siete invitati alla 
preinaugurazione di casa mia! Se non muoio sotto gli 
scatoloni, vi aspetto alle 7.30 con la bonarda […] in via 
[nome via], citofonare [nome campanello]. magari se chi 
viene potesse commentare sarebbe perfetto cosi so quante 
cibarie (patatine eh, non vi gasate troppo) comprare.
A dopo!

2 03_IT For the english speaking: Tonight inaugurational party 
at my place, via [nome via], at 7.30. Citofonate (to be 
read as cheetophon8) [nome citofono]!
Please comment if you’re coming so I know how much 
snacks to buy

3 07_NN Fantastique but I have a dinner with my new roommates 
- it is ok if I come later?

[…]
5 08_NN You mean like a house warming? =)
6 03_IT exactly hahaha excuse my italianized english

03_IT apre la conversazione in italiano. Abbiamo già visto come que-
sta scelta, all’interno del gruppo, costituisca una mossa dispreferi-
ta (§ 4.2) che, anche in questo caso, viene infatti segnalata da un si-
lenzio. In un primo momento nessuno prende la parola, inducendo 
03_IT a fare un ulteriore tentativo in inglese; pur in mancanza del 
lessico necessario, questo secondo messaggio raggiunge l’obiettivo 
atteso, come dimostra la risposta di 07_NN e tutte quelle seguenti. 

Lo scambio prosegue fino al momento in cui 08_NN apre una nuo-
va sequenza che si presenta come incapsulata nella precedente (t. 5). 
È interessante notare che la sua richiesta di chiarimento assolve una 
doppia funzione ‘didattica’: da una parte offre a 03_IT un’espressio-
ne che evidentemente non conosceva («house warming»); dall’altra 
gli ricorda la consuetudine per cui, all’interno del gruppo, è buona 
norma aprire le conversazioni in inglese, soprattutto se contengono 
informazioni salienti per tutti i partecipanti (in questo caso, il mo-
tivo della festa).

Come questo e altri esempi ci segnalano, il gruppo Facebook, pur 
non essendo un contesto didattico, sembrerebbe costituire un am-
biente favorevole all’acquisizione linguistica, almeno per due moti-
vi – oltre alla semplice esposizione all’input. Innanzitutto, non di ra-
do i partecipanti contravvengono al cosiddetto let it pass principle 
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tipico dell’interazione spontanea (Garfinkel 1967), compresa quella 
in ELF (Firth 1996); ciò offre agli apprendenti/parlanti di L2 l’oppor-
tunità di notare la lingua e quindi – almeno potenzialmente – di ela-
borarla (Schmidt 1990). In secondo luogo, l’ordine dell’interazione vi-
gente nel gruppo evidentemente autorizza i singoli partecipanti ad 
assumere di volta in volta il ruolo di esperti linguistici; lo dimostra 
in questo caso in particolare la reazione autoironica di 03_IT (t. 6) 
che non pare offeso dalla correzione indiretta realizzata da 08_NN.

Dopo un esempio relativo al lessico inglese, vediamo adesso un ca-
so che riguarda la morfosintassi italiana.

Estratto 7  4 aprile 2016

[…]
6 02_NN Sapete quanto tempo durarà l’esame
7 11_IT Mi pare un 20/30 minuti cara!
8 02_NN Ups cosi tanto! o.O
[…]
10 09_IT Basta lamentarsi 02_NN. ahaha! In triennale ho fatto 

esami orali anche molto più lunghi!
[…]
12 02_NN Non mi lamento… è solo l’espressione di…. 

confusione:D

La sequenza è condotta interamente in lingua italiana anche dagli stu-
denti per cui l’italiano è una L2. Come già evidenziato (§ 4.4), all’in-
terno del gruppo si tende infatti per quanto possibile ad allinearsi 
alle scelte linguistiche della maggioranza. In questo quadro, il fat-
to di ‘dover’ convergere verso la lingua usata dagli interlocutori met-
te 02_NN nella condizione di produrre output comprensibile (Swain 
1985) e quindi di sperimentare le proprie abilità linguistiche in italia-
no. Nel protestare contro un lieve rimprovero («Basta lamentarsi»), 
la studentessa manipola la struttura linguistica presente nell’input 
attraverso una semi-ripetizione («Non mi lamento… è solo»); questa 
scelta interazionale la porta, sul piano linguistico, a dover rielabora-
re la struttura pronominale di ‘lamentarsi’.

Gli Estratti 6 e 7 riportano due diverse occasioni di apprendi-
mento, rispettivamente dell’inglese e dell’italiano. Si tratta eviden-
temente di opportunità non cercate – appunto incidentali – facili-
tate dalla spontaneità della comunicazione su Facebook. È inoltre 
da evidenziare che questi casi si realizzano in un quadro comuni-
cativo peculiare: all’interno del gruppo, tendenzialmente i non na-
tivi sono trattati linguisticamente come se fossero parlanti di lin-
gua materna (Auer 1988). Anche quando le dinamiche interazionali 
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fanno emergere una disparità di status tra gli interlocutori e si re-
alizzano sequenze di didattica linguistica naturale, questo fenome-
no non sembra dipendere dalla condizione di ‘nativo’ vs ‘non nativo’ 
dei partecipanti (vedi Estratti 3 e 6). Piuttosto, i ruoli interaziona-
li di ‘esperto’ e ‘non esperto’ vengono assunti localmente e posso-
no slittare da sequenza a sequenza, se non altro perché, in una co-
munità plurilingue, la lingua momentaneamente usata è sempre per 
qualcuno una lingua franca.

5	 Conclusioni

Nel corso dell’articolo abbiamo descritto e commentato i comporta-
menti linguistici di una specifica comunità di pratica plurilingue for-
matasi in ambito accademico.

Essendo un gruppo Facebook creato da studenti internazionali per 
finalità non didattiche, il contesto analizzato è caratterizzato dall’u-
so spontaneo e alternato di italiano e inglese (e di altre lingue usate 
più sporadicamente). In merito alla prima domanda di ricerca, i ri-
sultati dimostrano che i partecipanti condividono norme di compor-
tamento piuttosto vincolanti in riferimento alle lingue che usano: se 
ad esempio generalmente l’inglese serve ad aprire la costellazione 
dei partecipanti, l’italiano – specie in alcune circostanze – può funge-
re da strategia per selezionare solo una parte del gruppo o per rivol-
gersi a destinatari specifici. La commutazione di codice non ha però 
solo questa funzione di regolare gli scambi comunicativi tra i mem-
bri; gli usi linguistici degli studenti sembrano anche creare e ricre-
are una «piccola cultura» (Holliday 1999): è infatti attraverso l’uso 
di una lingua condivisa – frutto di scelte plurilingui quasi sistema-
tiche – che i partecipanti si dimostrano vicendevolmente la comune 
appartenenza al gruppo.

Dato che gli studenti hanno livelli di competenza diversi in italia-
no e in inglese, la commutazione di codice serve ovviamente anche 
a favorire la reciproca comprensione. Anzi, è pratica comune che al-
cune informazioni, soprattutto quelle salienti, vengano offerte in più 
di una lingua. Inoltre, per consentire a tutti di partecipare alle atti-
vità di gruppo, a prescindere dal grado di padronanza di inglese/ita-
liano, si tende a mantenere la pressione normativa molto bassa sia in 
merito ai contenuti che alla forma linguistica dei commenti. In que-
sto senso, avere a disposizione più di una LF si dimostra una risorsa 
chiave per gli studenti; in risposta alla seconda domanda di ricerca, 
sembra infatti che l’impiego di due lingue franche dia ai partecipan-
ti un certo grado di sicurezza in merito all’accessibilità dei messag-
gi che si scambiano.

Se l’obiettivo principale degli studenti sembra senz’altro essere 
quello di garantire il passaggio di informazioni, non mancano casi in 
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cui si correggono vicendevolmente. Relativamente alla terza doman-
da di ricerca, all’interno del corpus sono presenti occasionali ma si-
gnificativi fenomeni di didattica naturale (correzione di forme lingui-
stiche agrammaticali, definizione di termini, ecc.) che, nel complesso, 
offrono ai partecipanti-apprendenti occasioni varie di osservare (e 
potenzialmente elaborare) le lingue che usano come LF. L’analisi non 
intendeva verificare gli eventuali apprendimenti linguistici degli stu-
denti, ma appunto descrivere le dinamiche che regolano le interazio-
ni plurilingui di questa particolare comunità di pratica. Anche se è 
ipotizzabile che contesti d’uso linguistico come quello investigato fa-
voriscano l’apprendimento – e possano risultare quindi di interesse 
per gli insegnanti di lingua, come già segnalato (§ 2.1) –, rimangono 
ancora da verificare gli specifici effetti dell’uso di una LF – e tanto 
più dell’impiego alternato di due o più lingue franche – sull’acquisi-
zione di quelle stesse lingue.
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1	 Qualche riflessione generale sulla situazione  
e sulle sue peculiarità dal punto di vista didattico

Mi pare del tutto inutile sottolineare le caratteristiche tragiche e 
terrificanti del periodo che abbiamo trascorso dalla fine di febbraio 
2020 in avanti e che, mentre sto scrivendo queste pagine, non è an-
cora terminato né sappiamo quando si concluderà. Tutto il sistema 
scolastico e universitario è stato sottoposto a una tensione molto in-
tensa; il legislatore ha dovuto intervenire molto velocemente e con 
strumenti di rango giuridicamente basso come i DPCM,1 fatto che ha 
obbligato i ministeri ad adottare circolari e regolamenti a volte tra-
ballanti sotto il profilo giuridico. Come è ormai nozione comune, infat-
ti, l’insegnamento a distanza (ma anche la ricerca a distanza) hanno 
assunto un rilievo enorme sostituendo quasi totalmente la didattica 
in presenza2 e costituendo sicuramente un surrogato necessario, an-
che se non privo di molte polemiche, dato che la scuola ha dovuto far 
fronte all’assenza pressoché totale di normativa specifica. In effet-
ti, come ricorda il sito Orizzonte Scuola,3 i vari DPCM,4 decreti leg-
ge e OM hanno dovuto disegnare un quadro estremamente comples-
so che si può compendiare nelle seguenti decisioni: 

a.	 obbligo per le scuole, le Università e l’AFAM (Alta Formazione 
Artistica e Musicale) di attivare modalità di didattica a di-
stanza con riguardo alle specifiche esigenze degli studenti 
con disabilità; 

b.	 avvio della didattica a distanza e contestuale sospensione del-
la didattica in presenza; 

c.	 attuazione della didattica a distanza sia per i servizi educati-
vi per l’infanzia sia per le attività didattiche di scuola prima-
ria, secondaria di I o II grado; 

Ringrazio i colleghi e amici Marina Marchisio e Simone Mollea per i consigli e i sug-
gerimenti.

1  Si tratta di una scelta giustificata ovviamente dall’estrema urgenza. Ricordo infatti 
che il Decreto del Presidente del Consiglio dei Ministri di fatto è un atto amministrati-
vo, un regolamento che non ha forza di legge e non può essere equiparato ad una legge 
e conseguentemente non può assolutamente derogare a una norma superiore. Ciò po-
ne naturalmente il problema della sua trasformazione in uno strumento normativo su-
periore attraverso ulteriori decreti o approvazioni di norme tramite il voto di fiducia.
2  L’eccezione è costituita dagli esami di stato del secondo ciclo di scuola superiore, 
che si sono svolti secondo le modalità definite dall’OM 21/2020 del 3 giugno. La chiu-
sura degli spazi, subordinata in linea generale al mantenimento delle distanze di sicu-
rezza, comincia ad attenuarsi negli Atenei solo era – ma senza che si proceda a svolge-
re lezioni ed esami – e sta destando varie discussioni sulle misure da mettere in atto 
per l’apertura dell’anno scolastico 2020/21.
3  https://www.orizzontescuola.it/coronavirus-provvedimenti-normativi-di-
dattica-a-distanza-e-riunioni-collegiali-telematiche/. 
4  Soprattutto il DPCM 26/04/2020 art. 1.
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d.	 sospensione delle riunioni degli organi collegiali in presenza 
e contestuale avvio delle riunioni necessarie con modalità di 
collegamento da remoto; 

e.	 svolgimento in via ordinaria delle prestazioni lavorative in 
forma agile del proprio personale dipendente, per personale 
tecnico e amministrativo; 

f.	 incarico agli enti locali di fornire prestazioni individuali do-
miciliari per sostenere gli alunni con disabilità nella fruizio-
ne delle attività didattiche a distanza; 

g.	 stanziamento di risorse dedicate all’acquisto o al potenzia-
mento di piattaforme e strumenti digitali per la didattica a 
distanza, nonché alla fornitura di dispositivi digitali agli stu-
denti meno abbienti e alla formazione del personale sulle tec-
niche per la didattica a distanza; 

h.	 precisazione della validità del corrente anno scolastico an-
che se si effettuano meno dei prescritti 200 giorni di lezione; 

i.	 validità del periodo di prova e di formazione; 
j.	 possibilità di deroga, in determinati casi, delle norme del co-

dice dei contratti pubblici.5

Chiaramente, mettere in atto questo sistema non è stato facile e pro-
prio il passaggio verso la gestione ordinaria che proceda oltre la di-
mensione dell’emergenza stessa – e il suo auspicabile superamento 
con l’individuazione di cure efficaci e di un vaccino – e vada verso 
l’acquisizione di quanto è stato utilizzato per un miglioramento signi-
ficativo delle modalità normali di insegnamento richiede una rifles-
sione ad ampio spettro che tocchi sia i problemi normativi6 sia quelli  

5  Analoghi provvedimenti hanno riguardato anche tutta la didattica e la ricerca uni-
versitaria.
6  Non andrà trascurato il fatto che il D. Lgs. 81/08 s.m.i. al Titolo VII «attrezzature 
munite di videoterminali» stabilisce le misure generali di tutela: «1. avere una super-
ficie sufficientemente ampia per disporre i materiali necessari e le attrezzature (video, 
tastiera, ecc.) nonché consentire un appoggio per gli avambracci dell’operatore davan-
ti alla tastiera, nel corso della digitazione; 2. avere una profondità tale da assicurare 
una corretta distanza visiva dallo schermo, tenendo presente che schermi di grandi 
dimensioni richiedono tavoli di maggiore profondità; 3. avere il colore della superficie 
chiaro, possibilmente diverso dal bianco, ed in ogni caso non riflettente; 4. essere sta-
bile e di altezza, fissa o regolabile, indicativamente fra 70 e 80 cm; 5. avere uno spazio 
idoneo per il comodo alloggiamento e la movimentazione degli arti inferiori e per in-
filarvi il sedile. Il sedile deve: 1. essere di tipo girevole, saldo contro slittamento e ro-
vesciamento, dotato di basamento stabile o a cinque punti di appoggio; 2. disporre del 
piano e dello schienale regolabili in maniera indipendente così da assicurare un buon 
appoggio dei piedi ed il sostegno della zona lombare; 3. avere i bordi del piano smus-
sati, in materiale non troppo cedevole, permeabile al vapore acqueo e pulibile; 4. es-
sere facilmente spostabile anche in rapporto al tipo di pavimento; 5. qualora fosse ne-
cessario, essere dotato di un poggiapiedi separato, per far assumere una postura ade-
guata agli arti inferiori dell’operatore». Bisogna anche ricordare che sono necessarie 
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tecnici,7 per arrivare a quelli didattici generali e specifici.8 Ora, in 
un momento in cui la situazione appare meno tragica, ma comunque 
difficile, è necessario riflettere su quanto è stato fatto nell’ottica di 
passare dall’emergenza alla sostenibilità, in modo tale da uscire da 
una precarietà concettuale e decisionale e avviare una riflessione 
sul futuro.9

2	 Le opzioni didattiche digitali per il latino

In primo luogo vorrei precisare una distinzione fondamentale, che 
non mi pare risulti sempre chiara a tutti coloro che, con un proflu-
vio di documenti e di interventi, hanno colonizzato la rete e i social 
network per dibattere sulle nuove iniziative per l’insegnamento: la 
didattica a distanza e la didattica digitale non coincidono. La prima 
può comprendere la seconda, ma può includere attività asincrone non 
digitali come assegnare compiti su libri in possesso dello studente 
via telefono o mail o rispondere a messaggi o a lettere elettroniche 
o inviare comunicazioni su social network senza svolgere una vera e 
propria interazione con gli studenti. La seconda invece ha una lun-
ga tradizione in tutte le discipline, possiede un’ampia bibliografia di 
riferimento10 e presenta alcune caratteristiche di base che valgono 
per tutte le discipline e che elenco qui di seguito:

a.	 additività al modello didattico in presenza: come si sostiene 
in Balbo (2017, 7-9), il paradigma didattico non può essere so-
stitutivo, ovvero non si può pretendere di rimpiazzare ogni 

pause (teoricamente un quarto d’ora ogni ora) per tutti coloro che lavorano (o studia-
no) davanti a un terminale. 
7  Teniamo anche conto di sovraccarichi di rete e, soprattutto, che docenti e studen-
ti stanno lavorando con le loro reti e i loro apparecchi. Per arrivare a una sostenibilità 
piena di una didattica a distanza dal punto di vista meramente tecnico sarebbero ne-
cessari molti investimenti in termini di infrastrutture, di strumentazione, di ergono-
mia e di formazione specifica.
8  Il MPI ha messo in atto una notevole campagna di reperimento e indicazione di ri-
sorse digitali per le DAD che sono segnalate sulla pagina https://www.istruzione.
it/coronavirus/didattica-a-distanza.html. 
9  Sarebbe importante anche dare vita a indagini su vasta scala, che si sono svolte nei 
mesi a cavallo tra la primavera e l’estate 2020. Rimando ai dati di due di cui sono a co-
noscenza: http://codexpo.org/extra/CIDI/questionario/report; http://www.in-
segnareonline.com/rivista/opinioni-confronto/emergenza-coronavirus-scuo-
la-distanza-dati. Altre indagini sono in corso a cura dell’AIUCD. Per altre discipli-
ne è in corso sia il processo di ricerca e di acquisizione di dati sia quello di pubblica-
zione dei primi risultati: penso per esempio al fascicolo 2020/2 di Italiano a scuola sul-
la didattica dell’italiano ai tempi del distanziamento: https://italianoascuola.uni-
bo.it/issue/view/829.
10  Rimando per il latino a Balbo 2017.
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strumento proprio della didattica in presenza (il libro) e il le-
game fisico che unisce lo studente e l’insegnante che si tro-
vano nello stesso luogo e nello stesso momento; la didattica 
digitale implica un potenziamento della didattica in presen-
za, non una sua cancellazione;

b.	 interattività: gli strumenti digitali devono consentire allo stu-
dente e al docente di interagire attraverso attività sincrone 
e asincrone, di svolgere esercizi con feedback (per lo studen-
te), di costruire attività la cui valutazione può essere condivi-
sa (per il docente), di utilizzare e creare oggetti di apprendi-
mento (learning objects11) sia resi disponibili in rete con una 
piattaforma sia in essa introdotti da risorse esterne (Web, so-
cial, pubblicazioni digitali, immagini, audio, filmati); l’interat-
tività deve offrire l’opportunità di costruire, variare, modifi-
care e decostruire le conoscenze in un’ottica di competenze 
trasversali utilizzando, trasformando e rimodellando quanto 
si produce o si sfrutta;

c.	 adattività: ogni sistema didattico digitale evoluto deve tene-
re conto dell’opportunità di un apprendimento personalizza-
to e della diversità degli stili cognitivi degli studenti e degli 
approcci e deve essere costruito in modo da essere adatta-
bile alle differenti esigenze; un esempio concreto è costitu-
ito da batterie di esercizi in cui il controllo dei risultati può 
consentire di modificare le domande sulla base delle neces-
sità specifiche del soggetto che sta affrontando la prova (per 
esempio un alunno con DSA o BES);12

d.	 criticità: si tratta della consapevolezza delle caratteristiche, 
dei pregi e dei difetti della rete e dei prodotti che su di essa 
si trovano e vivono. Come si ricorda in Balbo (2016), le princi-
pali problematiche consistono nella dispersività dei siti, nella 
disponibilità di contenuti non sempre di alto valore, nell’insta-
bilità dei progetti, nella difficoltà di avere sempre reti affida-
bili e robuste anche da parte delle scuole e nella complessità 
della scelta di strumenti didattici adeguati ai vari argomen-
ti e ai differenti scenari, per via della mancanza di motori di 
ricerca specifici, analoghi al MERLOT.org statunitense: per 
una riflessione e una proposta concreta sul tema rimando al-

11  Il learning object è uno strumento didattico disciplinare multimediale per l’e-lear-
ning, che ha la peculiarità di essere riutilizzabile in momenti e contesti diversi da diffe-
renti utenti. In sostanza si tratta di argomenti o percorsi didattici di una disciplina che 
vengono analizzati, spiegati e verificati secondo una struttura omogenea, depositati sulla 
rete e sfruttati didatticamente attraverso la mediazione del laboratorio. Il learning object 
è fondato su alcuni principi: coesione, omogeneità, significatività, ragionevole brevità, 
ampia fruibilità, vantaggi in termini di tempo e di qualità di apprendimento, riusabilità.
12  In generale per un esame del concetto di adattività si può partire da Brusilovsky 2003.
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la sezione 5; un ulteriore problema che è stato messo in evi-
denza dalla crisi COVID-19 è la disparità di accesso alla re-
te e l’inadeguatezza di molti dispositivi hardware in possesso 
delle famiglie, le quali, sovente, si sono trovate in grave diffi-
coltà, chiuse nella strettoia di videolezioni a distanza per uno 
o più figli e di telelavoro agile per i genitori: si tratta natural-
mente di un problema che richiede investimenti forti e strut-
turali, ma anche una riflessione profonda sul modello didatti-
co che si vuole seguire;

e.	 ipertestualità e ipermedialità: la didattica digitale deve asso-
ciare tipi di testo diversi nell’accezione più ampia possibile di 
questo concetto, tenendo conto della compresenza di parole 
scritte, ma anche di testimonianze orali, di immagini, di musi-
ca, di filmati, eventualmente attraverso un accesso ipertestua-
le; il materiale della didattica digitale, che è strutturalmente 
multimediale, deve diventare anche ipermediale, ovvero esse-
re capace di passare da una forma scritta a una visuale a una 
sonora e di integrarle tutte insieme attraverso livelli differen-
ti di struttura e senza necessariamente essere sequenziali; 

f.	 cooperatività: gli strumenti di didattica digitale devono con-
sentire attività sia individuali sia cooperative, permettendo 
a singoli o a gruppi di interagire sugli applicativi; allo stesso 
tempo, la didattica digitale consente la condivisione di buo-
ne pratiche, di informazioni, di consigli e di valutazioni qua-
litative di strumenti attraverso mezzi di vario genere, dalle 
mailing list ai forum ai webinar;13

g.	 pluridisciplinarità: una delle grandi opportunità della didat-
tica digitale è frantumare le barriere tra le discipline intro-
ducendo un dialogo fecondo tra di esse dal punto di vista epi-
stemologico: nelle discipline antichistiche, in particolare, ciò 
significa non solo rendere permeabili le barriere tra greco e 
latino, ma anche sfruttare appieno la storia dell’arte, intro-
durre nozioni semplici di codicologia e di paleografia, entra-
re in dialogo con il diritto, la storia, la geografia;

h.	 inquadramento nelle Digital Humanities (DH), che possono de-
finirsi un settore di ricerca interdisciplinare basato sull’incro-
cio tra contenuti e metodi propri delle discipline umanistiche 
e strumenti e approcci tipici delle tecnologie informatiche, 
esaminando anche la questione complessa dell’interfaccia uo-
mo-macchina sotto il profilo educativo (Bodard, Mahony 2010; 
Bodard, Romanello 2016). Per quanto riguarda il latino – e le 

13  Le attività a distanza di didattica digitale non ostano ad azioni di cooperative learn-
ing, che possono realizzarsi attraverso la formazione di gruppi e il lavoro in remoto: di 
consulti anche Balbo 2013b.
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lingue classiche in genere – le DH implicano anche una serie 
di attività che possiamo compendiare nel modo seguente: 1. 
nuovi strumenti di ricerca e disseminazione; 2. interrogazioni 
su nuovi paradigmi intellettuali; 3. nuovi modelli di relazione 
con altre discipline; 4. digitalizzazione; 5. costruzione di ar-
chivi e biblioteche digitali di testi e immagini; 6. data mining; 
7. distant reading; 8. filologia digitale; 9. digital storytelling.

Costruire una didattica digitale in modo attivo implica da un lato una 
grande padronanza dei contenuti disciplinari, la consapevolezza del-
la loro gerarchia e della necessità di selezionare e di identificare gli 
elementi essenziali e i nodi concettuali. Inoltre comporta la neces-
sità di capire come questi contenuti possano retoricamente e argo-
mentativamente essere veicolati nel modo migliore e come possano 
generare un valore aggiunto di apprendimento nello studente in ter-
mini di reperibilità del materiale, perfezionamento della comprensio-
ne e di personalizzazione dell’apprendimento. L’insegnamento multi-
mediale richiede la possibilità di un riuso (magari condizionato) dei 
materiali e, quindi, pone il problema della loro organizzazione, del-
la conservazione e del reperimento, richiede riflessioni sull’accesso, 
sul diritto allo studio, sulla qualità delle lezioni impartite.

Che cosa deduciamo da questo? Da un lato che la didattica a di-
stanza è emergenziale e non deve diventare un paradigma,14 ma che 
gli strumenti che ha obbligato ad attivare a tutta velocità devono di-
ventare vere e proprie risorse strutturali. 

3	 Esempi di uso della DAD per il latino 

A questo punto, non intendo ripetere una serie di descrizioni di stru-
menti, di analisi e di riflessioni che ho già svolto in molte altre sedi a 
proposito degli strumenti didattici digitali per il latino: rimando, per 
uno sguardo di insieme e una bibliografia aggiornata, a Balbo (2017), 
di cui è uscita recentemente una nuova edizione. Mi interessa invece 
riflettere su come questi strumenti si siano dimostrati utili nel conte-
sto COVID-19 per aiutare i docenti nell’insegnamento fornendo alcu-
ni esempi concreti di come i paradigmi e i modelli di formazione sia-
no necessariamente da modificare. Mette conto ricordare che tra le 
risorse segnalate dal ministero come materiali adatti per la DAD il 
latino non ha un rilievo particolarmente evidente. Alcuni contributi 
sono stati caricati in podcast nell’ambito del progetto Maturadio, che 

14  http://www.ncirs.org.au/covid-19-in-schools.
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ospita una decina di lavori di letteratura,15 mentre altri sono stati in-
trodotti all’interno del grande repositorium Rai Scuola, sotto il tito-
lo Scuol@Casa Maturità – Latino / Greco (16 puntate da 15 minuti), 
in onda su Rai Scuola il giovedì alle 19:30 (con replica il venerdì al-
le ore 10:00) e il martedì alle 19:00 (con replica il mercoledì alle ore 
10:00) da venerdì 8 maggio 2020;16 tra le lezioni di latino si segnala-
no i pregevoli contributi di F.R. Nocchi, che ho messo a disposizio-
ne anche nella mailing list di cui al paragrafo 3.117 o la lezione vir-
giliana condivisa di C. Gurreri:18 quest’ultima, però, mette in rilievo 
anche il limite dell’applicativo ministeriale, ovvero la mancata attri-
buzione di una categoria specifica al latino, fatto che rende più com-
plesso il reperimento dei materiali. 

3.1	 La DAD per la formazione e l’informazione

Se andiamo quindi oltre i materiali ministeriali, un contributo di ri-
lievo che il mondo digitale ha fornito ai docenti è stato costituito dal-
la formazione ‘sul campo’ e dall’istruzione a distanza su strumenti e 
metodi di didattica digitale. Chi scrive gestisce da tempo una mailing 
list chiamata Insegnanti che conta a oggi 383 membri di tutte le clas-
si di concorso e provenienti da tutta Italia e dalla Svizzera italiana. 
Precedentemente, con una periodicità quindicinale, comunicavo infor-
mazioni su pubblicazioni, iniziative culturali, convegni, concorsi relati-
vi agli studi di antichistica. Con l’inizio dell’emergenza le comunicazio-
ni alla lista si sono intensificate fino a divenire un appuntamento fisso 
che, ogni due giorni (e a volte con frequenza anche maggiore), ha forni-
to sia informazioni specifiche su risorse online, piattaforme, webinar,19 

15  https://www.raiplayradio.it/programmi/maturadio/archivio/puntate/
Latino-f91e4470-ccb2-4f4a-9488-80ce5563303c.
16  https://www.raicultura.it/articoli/2020/05/Lezioni-di-Latino-per-la-
Maturit-977ed214-e313-49ca-ba9b-7d0ffeeaf454.html.
17  https://www.raicultura.it/articoli/2020/04/La-simbologia-del-velo-
nuziale-8733c4f3-4039-471f-9639-ece76449f0bb.html; https://www.raicultura.
it/articoli/2020/04/Riti-e-superstizioni-del-matrimonio-romano-f241c748-
0f05-479b-925f-e86de0993cf4.html.
18 https://www.raiscuola.rai.it/lingueclassiche/articoli/2021/01/Virgilio-
e-il-mito-delleta-delloro-e6e7eea8-df47-41cb-8a65-d3c329404837.html.
19  Lo strumento dei webinar si è rivelato estremamente significativo e ricco di poten-
zialità. Alla talora difficile interazione dovuta ai limiti delle connessioni si sono affian-
cati però alcuni elementi positivi: a. la possibilità di avere un pubblico più ampio, che 
poteva essere precedentemente tenuto lontano da problemi di spostamento; b. l’oppor-
tunità di organizzare cicli più ampi con numerose sedute che, in tempi normali, ben dif-
ficilmente sarebbero state costruibili per via delle limitate risorse economiche. Chi 
scrive ha partecipato a numerosi webinar in Italia e all’estero, sia come relatore sia co-
me uditore, con strumenti di vario genere (soprattutto Zoom e Google Meet) senza so-
verchie difficoltà e constatando sempre l’esistenza di un fitto tessuto di discussioni. 
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strumenti a libero accesso e a pagamento, suggerimenti su punti spe-
cifici dell’insegnamento sia nella letteratura sia nella lingua, sia ha 
predisposto alcuni seminari a distanza via Skype con piccoli gruppi 
di docenti della durata di un’ora relativi soprattutto alle prove di ve-
rifica e alla loro valutazione. Durante questi incontri, svolti al massi-
mo con 7-8 professori, sono state scambiate informazioni e condivisi 
documenti contenenti testi, prove di vario genere di lingua e di lette-
ratura ed esaminate le strategie che potevano in qualche modo con-
sentire di dare vita a scritti non troppo ‘copiabili’. Da questi momenti 
di interazione è emersa la necessità di dare vita a due tipi di prove di 
verifica scritte: a. prove chiuse, a scelta multipla, a cloze, con il vero/
falso o con altri tipi di esercizio, da redigere con piattaforme Moodle20 
o con la Google Suite (per esempio Google Docs o le risorse di Google 
Classroom); b. prove di traduzione con l’inserimento di domande e ri-
duzione del peso della traduzione nella valutazione. Per un esempio dei 
risultati di questa discussione rimando infra alla sezione 3.3. 

3.2	 La selezione degli strumenti per la DAD

Un’altra questione fondamentale emersa dal periodo di DAD è stata 
quella della selezione degli strumenti utilizzabili con profitto nell’in-
segnamento e non solo nella ricerca. Qui di seguito riporto gli stru-
menti ad accesso aperto per il latino che, a parere di chi scrive, so-
no risultati più utili per la didattica:

Strumenti di primo accesso

Nome URL
Introduzioni 
Mediaclassica Loescher http://www.loescher.it/mediaclassica
Wikipedia www.wikipedia.org

Reperimento dei testi
Bibliotheca Augustana http://www.fh-augsburg.de/%7Eharsch/

augusta.html
Classical Latin Texts http://latin.packhum.org/browse 
Corpus corporum http://www.mlat.uzh.ch/MLS/
Digiliblt https://digiliblt.uniupo.it/
Forum Romanum http://www.forumromanum.org/literature/

index.html
IntraText Public Library www.intratext.com

20  Come Problem Posing and Solving https://minerva.miurprogettopps.unito.it/ 
o Scuola dei Compiti https://scuoladeicompiti.i-learn.unito.it/.
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Nome URL
Monumenta Germaniae Historica http://www.dmgh.de/
Musisque deoque http://mizar.unive.it/mqdq/public/
Perseus Project: Texts and Translations http://www.perseus.tufts.edu 
The Latin Library www.thelatinlibrary.com

Reperimento di ulteriore bibliografia (commenti ecc.)
Google Books http://books.google.it/ 
Internet Archive www.archive.org

Siti specifici per la lingua
Latinum Electronicum https://www.degruyter.com/view/db/

latinummi?lang=en (da scaricare sul proprio 
elaboratore)

Ave, discipule http://www.xena.ad/lcf/latin/indexlat.htm
Treebanking https://perseusdl.github.io/treebank_data/ 

Siti specifici per la letteratura 
Viva voce https://www.youtube.com/watch?v=_YsmjqM3

9xQ&list=PLE1C14EC1E01387D1
Agostino http://www.augustinus.it
Catullo http://www.catullusonline.org/

CatullusOnline/index.php 
Cicerone www.tulliana.eu
Ovidio www.iconos.it
Seneca www.senecana.it
Virgilio http://www.virgil.org/
Poeti neolatini http://mizar.unive.it/poetiditalia/public/
Romanzi storici di argomento antico http://www.hist-rom.de/
Siti per problemi di storia e di civiltà
Corpus Inscriptionum Latinarum https://arachne.uni-koeln.de/drupal/?q=en/

node/291
Diotima http://www.stoa.org/diotima
Epigraphisches Datenbank Heidelberg http://www.rz.uni-frankfurt.de/~clauss/
Google Ancient Places http://googleancientplaces.wordpress.com/
Pelagios https://pelagios.org/
Roman Law Library https://droitromain.univ-grenoble-alpes.fr/
VRoma http://www.vroma.org/
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3.3	 Come usare questi strumenti nella DAD

Come è stato già mostrato in vari contributi (Balbo 2013a; 2017; se-
gnalo anche Manca 2011), con i moderni strumenti multimediali è 
possibile realizzare ricerche di parole o sintagmi all’interno di cor-
pora piuttosto vasti di testi letterari, costruire corpora personalizza-
ti di testi, elaborare apparati didattici e sfruttare i corpora costruiti 
per fornire agli studenti sussidi didattici personalizzati, organizza-
re percorsi multimediali, predisporre presentazioni, svolgere eser-
citazioni di lingua, preparare materiali per approfondimenti lettera-
ri e pluridisciplinari, favorire l’apprendimento lessicale e/o tematico 
di elementi di civiltà romana. Tutti questi tipi di attività apparten-
gono a quella che chi scrive chiama ‘didattica multimediale sosteni-
bile’ e che consiste nella realizzazione di strumenti per strategie di 
approfondimento e recupero, di apparati destinati a strumenti per-
sonalizzati di esercizio attraverso l’uso di LIM e la simulazione di 
esperienze di ricerca.

A distanza i docenti hanno potuto avere a disposizione tutti i testi 
della letteratura latina, tutto il corpus epigrafico disponibile, ampie 
banche dati di oggetti digitali utili sia per costruire lezioni di lettera-
tura sia per far accostare gli studenti ai manoscritti (cf. Balbo 2017, 
106-26) e hanno potuto perciò, senza sostanziali difficoltà, uscire dai 
limiti del libro – anche digitale – e utilizzare la fantasia e la compe-
tenza personale per costruire percorsi molto interessanti. Fornisco 
qui di seguito un semplice esempio catulliano:

Andrea Balbo
Latino, didattica e COVID-19: riflessioni e proposte



EL.LE e-ISSN  2280-6792
10(1), 2021, 73-94

84

Da Catullus Online

8 om. OGR : lacunam ind. nescio quis : <uoce 
locuta> suppl. Puteolanus 1473, manus secunda 
in margine MS. 4 fere a. 1463-1525 scribens, MS. 
Saibante 323 teste Vulpio 1737 : <spiritus eris> ‘in 
codice alio’ teste A. Guarino 1521 : <quod loquar 
amens> suppl. MS. Neapolitanus, Parthenius 
1485 : <ferre dolores> nescio quis teste MS 120 s. 
XVI : <ferre doloris> manus s. XVI in Ald. 1502 Bibl. 
Vaticanae (Ald. III 20), MS Lond. Add. 11674 teste 
Ellis 1867: <uoce loquendum> Corradinus de Allio 
1738 : <(in /) fauce loquelae> De Clercq van Jever 
1772 58 : <uocis in ore> Ritter 1828, etiam coni. 
dub. Doering 1834 : <corpore toto> Doering 1834 
: <lumina nocte> Landor 1842 354 : (mi- /) <rabile 
dictu> Froehner 1859 585 : <gutture uocis> 
Westphal 1867 46 : <(in /) pectore uocis> Pleitner 
1876 28 : <uocis amanti> Maixner teste Schwabe 
1886 in app., at Meissner teste Cassata 1984 60, 
unde <uocis amantis> Goldbacher 1907 : <mittere 
uocis> aut <Lesbia uiui> A. Palmer 1896 in app. 
: <uocis et artis> Macnaghten & Ramsay 1899 
: <uocis ut olim> aut <uocis ut ante> Schulhof 
1901 : <uocis anhelo> aut potius <Lesbia, uocis> 
Friedrich 1908 235 : <uocis in oris> Vulic 1910 
317, neglegentia aut typothetae errore (idem p. 
318 <uocis in ore>): <uocis hianti> Grebe 1912 
54, denuo suppl. Agar 1925 280 : <tum quoque 
uocis> Lenchantin de Gubernatis 1928 : <lenis in 
ore> Leoni 1958: <uocis amatae> dub. Wills 1967 
: <postmodo uocis> Della Corte 1977 : <quod 
tibi dicam> Cassata 1984 : <fundere uocem> 
Butterfield 2010 72 

Metro: strofe saffica minore
– ˘ – – – ˘ ˘ – ˘ – –
– ˘ – ˘ – ˘ ˘ – ˘ – – 
– ˘ – ˘ – ˘ ˘ – ˘ – –
– ˘ ˘ – ×

Figura 1  Immagine di una diapositiva presentata nel corso di Letteratura e civiltà latina  
(II anno laurea triennale in Lingua, letteratura e civiltà italiana, USI Lugano),  

ma fruibile anche in scuola superiore. In grassetto le congetture che sono state illustrate  
con particolare attenzione agli studenti (copyright dell’Autore)
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Figura 2  Riproduzione con Stamp Screen dei primi versi del carme 51 nel codice O  
(Oxford, Bodleian Library, Canonicianus Class. Lat. 30, fol. 13v; 

Catullus Online http://catullusonline.org/)

Figura 3  Riproduzione con Stamp Screen dei primi versi del carme 51 nel codice G  
(Paris, Bibliothèque nationale de France, Parisinus lat. 14137, fol. 23v; 

Catullus Online http://catullusonline.org/)

Grazie al sito Catullus Online si possono compiere due operazioni di-
datticamente interessanti: a. in primo luogo è possibile rendere con-
sapevoli gli studenti delle caratteristiche del testo antico, che non è 
offerto sic et simpliciter su un libro di testo, ma è il frutto di un gran-
de lavorio critico che, nel caso specifico di Catullo, è particolarmente 
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necessario;21 b. nello specifico, è possibile far loro osservare come il 
secondo adonio del carme 51 sia restituito per integrazione conget-
turale, dato che già i manoscritti migliori – che si possono vedere in 
immagini ad alta risoluzione sul sito – non conservano alcuno spazio 
alla fine dei tre endecasillabi saffici della seconda strofa, segno che 
già l’antigrafo non ne recava tracce e che la competenza metrica del 
copista era piuttosto bassa; parallelamente, una ricognizione sulle 
altre immagini del manoscritto permette di osservare quali siano le 
caratteristiche di questo manufatto librario. Allo stesso tempo – e in 
un contesto di eccellenza – la banca di congetture contenuta nel si-
to permette al docente di lavorare sul senso delle proposte con qual-
che esempio e di far vedere da un breve confronto quali siano i cri-
teri che hanno guidato i filologi nelle loro proposte. Si tratta, quindi, 
di un’attività didattica che, attraverso i sistemi di videolezione, non 
ha perso nulla della sua fruibilità digitale: chi scrive ne aveva già fat-
to uso sia in lezioni in presenza con videoproiettore, sia a distanza.

Un altro problema didattico su cui la DAD ha obbligato i docenti a 
confrontarsi è stato quello delle prove sommative. Risulta infatti inu-
tile e controproducente confermare uno strumento di verifica scrit-
ta tradizionale, ovvero una versione, a distanza; è del tutto consenti-
ta la possibilità di accedere a risorse online come i siti StudentVille, 
Skuola.net (per altro recentemente ‘sdoganati’ dal Ministero) e simili 
con altri strumenti (smartphone e tablet per esempio) diversi da quel-
lo che si sta usando per la prova, nonché la facilità nel ricevere sug-
gerimenti da persone collocate al di fuori del raggio di osservazione 
della telecamera del PC. Il fenomeno del cheating o academic dishon-
esty è sostanzialmente incontrollabile se si somministrano prove ana-
loghe a quelle che si sarebbero usate in presenza. Diventa perciò fon-
damentale usare strumenti che integrino la traduzione con l’analisi e 
la manipolazione della lingua, una verifica mista, in cui la prima non 
superi il 20 per cento del peso della valutazione; il resto deve esse-
re affidato a domande aperte di descrizione sintattica il più possibile 
individualizzate, alle quali riservare un limite di tempo per ciascuna 
risposta (da 2 a 4 minuti), in modo tale da rendere antieconomico il 
ricorso a una ricerca molto complessa in rete. La complessità, infatti, 
deriva dal semplice fatto che lo studente non può interrogare un da-

21  Harrison (2000, 66) ricorda che «Here is the fundamental problem of the textual 
tradition of Catullus. The whole of our manuscript tradition, outside the fortuitous 
Carolingian transmission of poem 62, is descended from a late and corrupt copy, which 
was already the despair of its earliest scribes. This is radically different from the textu-
al tradition of Catullus’ contemporary Lucretius, preserved in two excellent ninth-cen-
tury manuscripts, five hundred years earlier than the extant manuscripts of Catullus, 
or from that of Vergil, with its magnificent collection of manuscripts from the fifth and 
sixth centuries, eight hundred years earlier. The key to recovering what Catullus wrote 
lies not in discovering more about his manuscripts, but in attempting to emend and 
elucidate the particularly corrupt manuscript tradition which has come down to us». 
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tabase anche raffinato, come quelli dei siti suddetti, ma deve limitar-
si a ricerche generiche su motori non specialistici, senza una rispo-
sta precisa e senza possibilità concrete di raffinare l’interrogazione. 
Nessuno esclude che un sistema del genere possa essere superato da 
banche dati più dettagliate, ma resta il legittimo dubbio sull’opportu-
nità di crearle per rispondere a un bisogno non così diffuso. Un me-
todo molto semplice per procedere nell’esercizio consiste nel sommi-
nistrare prima il testo, poi, con una serie di videate successive, ogni 
singola domanda, eliminando la videata appena scaduto il tempo.

Fornisco qui di seguito 2 esempi con due sistemi di valutazione 
differenti.

1. Cicerone fa alcune riflessioni su un verso enniano 
Un frammento degli Annales di Ennio che celebrava la grandezza dei costumi 
romani è fatto oggetto di una riflessione da parte di Cicerone, che cerca anche di 
attualizzarne il significato.

“Moribus antiquis res stat Romana virisque”, quem ille versum vel brevitate vel veritate 
tamquam ex oraculo Ennius poeta dixit. Nam neque viri, nisi ita eorum civitas fuisset, 
neque mores, nisi hi viri praefuissent, aut fundare aut tam diu tenere potuissent 
tantam et tam fuse lateque imperantem rem publicam. Itaque ante nostram 
memoriam et mos ipse patrius praestantes viros adhibebat, et veterem morem ac 
maiorum instituta retinebant excellentes viri. Nostra vero aetas in qua vivimus 
magna cum difficultate cum rem publicam sicut picturam accepisset egregiam, 
sed iam evanescentem vetustate, non modo eam coloribus eisdem, quibus 
fuerat, renovare neglexit, sed voluit formam saltem eius et extrema tamquam 
liniamenta servare. (da Cicerone)
Totale 30 punti
1.	 Riassumi i contenuti della parte non in grassetto in non più di 20 parole: 4 punti
2.	 Traduci la parte in grassetto: 8 punti
3.	 Analizza tutti i verbi della versione: 5 punti
4.	 Individua le proposizioni subordinate e denominale: 5 punti
5.	 Nella parte sottolineata: 

•	 trasforma il periodo ipotetico dell’irrealtà in periodo della possibilità: 2 punti 
•	 Trasforma il participio imperantem in una proposizione relativa: 2 punti

6.	 Volgi al passivo la frase veterem morem ac maiorum instituta retinebant 
excellentes viri: 2 punti

7.	 Separando dal contesto cum rem publicam…accepisset trasforma l’espressione 
in un ablativo assoluto: 2 punti
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2. Il sogno di Artù (Goffredo di Monmouth, Historia Regum Britanniae 164)
Re Artù descrive un sogno in cui appaiono alcuni animali che vengono interpretati 
simbolicamente.

Sopitus etiam per somnum vidit ursum quendam in aere volantem, cuius murmure 
tota litora intremebant; terribilem quoque draconem ab occidenti advolare, qui 
splendore oculorum suorum patriam illuminabat; alterum vero alteri occurrentem 
miram pugnam committere; sed praefatum draconem ursum saepius irruentem 
ignito anhelitu comburere combustumque in terram prosternere. Expergefactus 
ergo Arturus astantibus, quod somniaverat, indicavit. Qui exponentes dicebant 
draconem significare eum, ursum vero aliquem gigantem, qui cum ipso 
congrederetur; pugnam autem eorum portendere bellum, quod inter ipsos 
futurum erat; victoriam vero draconis illam, quae ei proveniret.

1.	 Prima videata: leggi attentamente il testo e riassumi il contenuto della prima 
parte da Sopitus a prosternere (0-1) in non più di 10 parole; tempo 10 minuti

2.	 Seconda videata: sostituisci sopitus con una proposizione subordinata introdotta 
da cum: (0-1): tempo 2 minuti

3.	 Terza videata: sostituisci quendam in aere volantem con una proposizione 
subordinata introdotta da qui (0-1): tempo 2 minuti

4.	 Quarta videata: sostituisci ignito anhelitu con un costrutto equivalente (0-1): 
tempo 2 minuti

5.	 Quinta videata: traduci da Expergefactus a proveniret (0-2). Tempo: 10 minuti, 
con possibilità di bonus di 0,5 p se la traduzione è particolarmente buona

6.	 Sesta videata: volgi in forma passiva quod somniaverat in modo da conservare lo 
stesso significato (0-1): tempo 2 minuti

7.	 Settima videata: illustra la funzione grammaticale di qui (0-0,5) tempo 1 minuto
8.	 Ottava videata: trasforma la proposizione draconem significare eum in una 

proposizione dichiarativa di forma esplicita (0-1): tempo 2 minuti
9.	 Nona videata: qual è il valore di futurum erat? (0-0,5): tempo 1 minuto
10.	Decima videata: giustifica il congiuntivo proveniret (0-0,5): tempo 1 minuto

Si pone il problema del tempo, dell’esercizio, dell’addestramento, ma 
bisogna tenere conto che, in gran parte, esercizi di questo genere di-
vengono automatizzabili, sono realizzabili prescindendo dai libri di 
testo e possono essere costruiti dai docenti liberamente.
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4	 Un altro problema concreto: quale piattaforma adottare  
e quali strumenti privilegiare?

Una questione centrale della didattica digitale è la collocazione dei 
learning objects, delle attività e degli esercizi in un luogo ordinato, 
omogeneo, interrogabile, dall’architettura coerente e facilmente ge-
stibile. Sono stati molti i tentativi di creare ambienti di questo genere 
online per l’antichistica: ricordo ancora il progetto Poseidon dei primi 
anni del nuovo millennio, poi non sviluppato e fallito.22 Allo stato at-
tuale una delle risorse migliori è senz’altro Moodle, la piattaforma li-
bera e open source più diffusa al mondo: le opportunità che offre sono 
molte, dalle lezioni online agli esercizi, che sono suscettibili di essere 
svolti con lavoro cooperativo, così da creare ampi repositoria di con-
segne che possono essere combinati secondo le necessità dei docenti.23

Sono molti i progetti che la utilizzano, tra cui quello ministeriale 
PP&S, Problem Posing and Solving nel Sistema Educativo, che è sta-
to proprio recentemente aperto a tutte le discipline grazie all’im-
pegno della coordinatrice, Marina Marchisio del Dipartimento di 
Biotecnologie dell’Università di Torino (https://minerva.miurpro-
gettopps.unito.it/):

Figura 4  Homepage del progetto Problem Posing and Solving

22  https://archivio.pubblica.istruzione.it/docenti/allegati/poseidon.pdf.
23  L’ultimo numero della rivista online Bricks: https://www.aicanet.it/docu-
ments/10776/172694/BRICKS_4_2019.pdf/041fabfb-f49c-4aae-9620-33e50cbb84d3.
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Non va dimenticato Scuola dei Compiti (https://scuoladeicompiti.i-
learn.unito.it/) (cf. Balbo 2016):

Figura 5  Homepage del progetto Scuola dei Compiti

Accanto a essa ottimi risultati si ottengono con la Google Suite e, in 
particolare, con gli strumenti di Google Docs, che sono piuttosto fles-
sibili e ben gestibili con una brevissima autoformazione.

Per quanto riguarda la didattica sincrona a distanza, chi scrive ha 
avuto modo di avvalersi di diversi strumenti: Webex, Google Meet, 
Microsoft Teams, Skype, Zoom. In questo ambito i gusti personali, 
le scelte delle istituzioni, la potenza e la solidità della connessione 
orientano certamente le decisioni, ma ritengo opportuno segnalare 
come tutte garantiscano un servizio adeguato, anche se suscettibi-
le di miglioramenti, per esempio nella condivisione di file audio. Da 
questo punto di vista Zoom rappresenta uno strumento molto effica-
ce, capace di risolvere anche molti dei problemi di sicurezza emersi 
in corso d’opera grazie alla gestione della stanza d’attesa. 

Ampiamente sviluppata è stata la produzione di video di cui si 
è fatto un amplissimo uso e che sono stati collocati su molti social 
network, tra cui YouTube e Facebook. Può essere utile fare rife-
rimento a un piccolo progetto di videopillole destinate alla rifles-
sione sulla letteratura nella pandemia (in particolare su Seneca 
Luc. 1, 1) che sono state collocate su YouTube (https://www.you-
tube.com/watch?v=e6MsRBtV3A8 e https://www.youtube.com/
watch?v=Ndcd33N-ZVc).24 L’analisi di un testo o di un problema di 

24  Il loro spazio può essere un canale YouTube, come https://www.youtube.com/
results?search_query=andrea+balbo.
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letteratura si presta abbastanza bene allo strumento digitale, che 
consente la condivisione dello schermo e di pagine già didatticamen-
te preparate (per esempio con colori e schemi), oltre che l’invio dei 
materiali in una sessione preliminare. La produzione di questi video 
non richiede grandi difficoltà: chi scrive ha sperimentato strumen-
ti come Kaltura, Panopto e Screen-O-Matic, con una netta preferen-
za per il secondo. Le videopillole pongono un problema interessan-
te, perché vanno concepite come strumento di didattica asincrona, 
quindi devono concentrarsi sui nodi concettuali, non devono essere 
troppo lunghe, vanno combinate con lezioni in presenza e devono es-
sere costruite secondo un borderò coerente e logico, inquadrandole 
in un corso omogeneo. 

5	 Le risorse open access

Per l’antichista, le risorse OA (o OER25) sono sempre più importanti. 
COVID-19 ne ha messe a disposizione moltissime, da quelle bibliote-
carie a quelle didattiche. Qualche esempio:

	‒ https://www.futurelearn.com/courses/ancient-health
	‒ https://www.degruyter.com/view/db/latinummi?lang=en
	‒ https://www.youtube.com/results?search_query=centro+s
tudi+permanenza+del+classico+bologna 

	‒ https://pokscuoladigitale.it/ 
	‒ https://www.youtube.com/watch?v=_ySYb5k7IR0&list=PLCS
fwYWYFBt9aez4C5fdwI-JRoaWN-rwF 

Il tema deve diventare la conservazione OA delle risorse più importan-
ti e più valide, con un investimento pubblico per garantire il loro man-
tenimento e la messa a disposizione dei docenti. Il futuro delle risorse 
deve essere la condivisione e la valutazione, per cui si ripropone qui 
un’idea di Balbo (2011), ovvero un database per la valutazione della 
qualità didattica delle risorse online, che non esiste ancora in Italia.

Esso dovrebbe avere le seguenti caratteristiche:
‒	 sia ospitato da un ente pubblico (INVALSI per esempio, dentro 

SNV) oppure da un ente terzo rispetto alle istituzioni scolastiche;
‒	 sia gestito da un comitato di redazione di alta qualificazione 

scientifico – didattica che provenga pariteticamente dai mondi 
della scuola e dell’università;

‒	 che tale comitato si avvalga dell’opera di consulenti specifici 
per ogni disciplina antichistica;

‒	 che pubblichi le sue graduatorie con una periodicità definita;

25  Open Educational Resources. Un primo approccio può partire da qui: https://
opensource.com/education/13/4/guide-open-source-education.

Andrea Balbo
Latino, didattica e COVID-19: riflessioni e proposte

https://www.futurelearn.com/courses/ancient-health
https://www.degruyter.com/view/db/latinummi?lang=en
https://www.youtube.com/results?search_query=centro+studi+permanenza+del+classico+bologna
https://www.youtube.com/results?search_query=centro+studi+permanenza+del+classico+bologna
https://pokscuoladigitale.it/
https://www.youtube.com/watch?v=_ySYb5k7IR0&list=PLCSfwYWYFBt9aez4C5fdwI-JRoaWN-rwF
https://www.youtube.com/watch?v=_ySYb5k7IR0&list=PLCSfwYWYFBt9aez4C5fdwI-JRoaWN-rwF
https://opensource.com/education/13/4/guide-open-source-education
https://opensource.com/education/13/4/guide-open-source-education


EL.LE e-ISSN  2280-6792
10(1), 2021, 73-94

92

‒	 che dia pubblicità alle sue valutazioni per esempio attraverso 
una mailing list indirizzata agli istituti del Sistema Nazionale 
d’Istruzione;

‒	 che accolga con filtri minimi le valutazioni degli utenti nell’otti-
ca della condivisione del sapere esperienziale comune.

Il database dovrebbe proporre in inglese e in italiano una serie di 
schede contenenti il nome del sito, le attribuzioni di responsabilità, la 
URL, le aree disciplinari di interesse, una serie di parole chiave de-
scrittive, note di valutazione didattica corredate da esperienze pra-
tiche, un punteggio in una scala da definire, un campo di responsa-
bilità del valutatore aggiornabile dai gestori del sito.

6	 Per una riflessione operativa: la DAD, la multimedialità  
e l’antico 

Sulla rete la scienza dell’antichità è presente in forma poliedrica e 
sfaccettata. L’unità dell’approccio allo studio del mondo antico, pur 
nella varietà degli strumenti disponibili, è un frutto prezioso dell’im-
piego delle tecnologie moderne, dato che i siti antichistici, per loro na-
tura, curano fortemente l’interazione tra il mondo della ricerca scien-
tifica e quello dell’insegnamento. Occorre incrementare la presenza 
di strumenti ad accesso libero: questi offrono possibilità di accostarsi 
senza limiti a una conoscenza diffusa e condivisa, capace di generare 
scambi continui e interazioni fra studiosi a livello mondiale, facilitan-
do la diffusione dei risultati dei progetti e lo sviluppo della cosiddetta 
‘terza missione’ delle istituzioni universitarie, che sono normalmente 
ben disposte a finanziare progetti contenenti elementi multimediali. 
La nuvola pone anche problemi di tipo concettuale, perché rappresen-
ta un luogo di condivisione della memoria, del patrimonio che le civil-
tà classiche ci hanno lasciato e che noi, uomini di cultura della con-
temporaneità, siamo chiamati non solo a salvaguardare e a tutelare, 
ma a rendere fruibile, a insegnare. Attraverso lo strumento della re-
te si realizza la possibilità infatti di creare un mondo culturale vir-
tuale, un museo, una piazza, un seminario, un luogo per lo scambio di 
idee, di sentimenti e riflessioni.26 Tutte queste opzioni sono state rese 
molto evidenti dalla didattica a distanza, che ha obbligato il docen-
te a riflettere sui propri paradigmi ‘frontali’ e ‘testuali’ per allargare 
le prospettive. Tutte le risorse e le proposte che abbiamo presentato 
pongono evidentemente il ruolo del docente di latino e, più in genera-
le, il problema di come si deve porre l’umanista nell’ambito di un’at-
tività di insegnamento che diventa sempre più digitale. Sicuramente 

26  Vedi Balbo 2013a; 2015. Utile anche Casati 2013.
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sarà necessario ripensare fortemente i contenuti, le strutture dell’in-
segnamento, ma non a prezzo di banalizzali, di passare a un livello 
connotato da apoditticità e mancata criticità. Tra la percezione dell’i-
nutilità della disciplina e la scelta di integrarla in modo intelligente e 
creativo, il latino non può che affrontare la sfida e impegnarsi a ren-
dere la rete forte, ricca e virtuosamente alleata della didattica uma-
nistica e, soprattutto, capace di fornire contenuti aggiuntivi realmen-
te utili alla formazione degli studenti.
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1	 Introduction

The aim of this research is to investigate the impact and potential 
of non-educational chatbots for the enhancement of conflict-solving 
skills in the foreign language (L2) in an academic context. In particu-
lar, I will focus on following research objectives: (i) identifying how 
the learners perceive the chatbot Elbot1 as a language learning tool, 
and (ii) defining to what extent the interaction with Elbot influences 
the learners’ development of basic strategies to deal with conflicts. 
In so doing, I will also (i) clarify the position of the chatbot in the di-
dactic triangle, i.e. in the field of mutual relations involving learn-
ers, teachers, and foreign language (Kansanen, Meri 1999, 111-12), 
and (ii) suggest how to concretely develop an edu-bot based on a non-
educational chatbot from the point of view of teaching methodology 
and action-oriented foreign language education.

As “intelligent conversational agents with complex, goal-driven 
behaviour” (Kerly, Hall, Bull 2006, 178), chatbots find an application 
in several areas, including e-commerce, entertainment, and most re-
cently education (Bii 2013, 218-20; Istrate 2018, 471-3; Wang, Petrina 
2013, 127-8). In particular, the use of chatbots as language learning 
tools has gained more and more attention since the release of some 
popular educational chatbots, e.g. Duolingo Bots, which offered a lim-
ited set of conversations in German, French, and Spanish on iOS sys-
tems from 2016 to 2018 (Mazzilli 2019, 145-7).

In this study, I will focus on the German-speaking version of Elbot, 
a text-based non-educational chatbot, and on its use in a universi-
ty German course in order to enhance the learners’ conflict-solving 
skills in the L2, which is one of the greatest challenges of foreign 
language education both in academic and professional contexts. In 
fact, dealing with conflicts in a foreign language requires not only a 
punctual comprehension of the interaction structure, but also the ex-
perimentation of several strategies and expressions in order to reach 
ideally a win-win situation (Heringer 2017, 232-41). This process is 
much more effective if the experimentation (a proper micro-training) 
takes place in a stress-free learning environment with non-judging 
interlocutors. Unfortunately, it is difficult to simulate a conflict un-
der such conditions with human partners, whereas chatbots (even 
non-educational ones) could contribute to offering an adequate ex-
perience for this specific learning goal.

In order to investigate the above-mentioned research questions, I 
proceeded to (i) clarify the definition and characteristics of modern 
chatbots, (ii) explore the scientific literature on the use of chatbots 

1  Elbot was designed by Fred Roberts in 2006 with Artificial Solutions’ technology 
for entertainment purposes. It is available here: http://www.elbot.de/.
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for language education (e.g. Bibauw, François, Desmet 2015; Huang et 
al. 2017; Wang, Petrina 2013) and (iii) design and conduct the lesson/
experiment Konflikte im Alltag (‘conflicts in everyday life’) to examine 
the learners’ perception of Elbot and its impact on the learners’ be-
haviour through the collection and mixed analysis of empirical data 
(learners’ responses to a questionnaire about the perception of Elbot 
as learning tool and selected learners’ texts and notes produced dur-
ing the lesson while and after interacting with Elbot). The results of 
this study will show (i) in what direction the development of language 
learning tools based on human-computer interaction should go, and 
especially (ii) how an edu-bot based on a non-educational chatbot 
(such as Elbot) and aimed to contribute to a stress-free learning en-
vironment should look like.

2	 Definition and Main Characteristics of Chatbots

As mentioned above, chatbots are “intelligent conversational agents 
with complex, goal-driven behaviour” (Kerly, Hall, Bull 2006, 178). 
They are one of the several manifestations of artificial intelligence 
(AI), which is based on the automation of cognitive processes and 
on the simulation of human behaviour (Russell, Norvig 2016, 1020). 
Since we still do not have a strong AI at our disposal, i.e. a thinking 
system with an individual consciousness, this complex and intelli-
gent behaviour can only be simulated at the moment, still with sev-
eral critical points on the structural and thematic side, as the fol-
lowing example involving the multilingual chatbot Cleverbot2 shows:

(1)	 NutzerIn: Do you have friends?
(2)	 Cleverbot: Not really.
(3)	 NutzerIn: Why not?
(4)	 Cleverbot: Because I don’t like math that much. (Mazzilli 

2018, 18)

In this case, even if there are no critical points on the cohesive 
side (e.g. the correlation ‘why’/’because’ is correctly applied in this 
short exchange), the text is not consistent on a thematic level, since 
Cleverbot (line 4) does not answer the user’s question (line 3) in a 
plausible way. Its response does not correspond at all to the general 
topic of the conversation (i.e. friendship). In spite of the occurrence 
of such phenomena in the interaction with chatbots (e.g. non sequi-
tur), this has not prevented them from spreading out during the last 
decades, especially on social media (Lotze 2016, 39-40; Mazzilli 2018, 

2  https://www.cleverbot.com/.
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13). Kerly, Hall, and Bull (2006, 178) identify following characteristics 
of chatbots, included in their above-mentioned definition:

‒	 intelligence: chatbots aim to imitate intelligent communicative 
behaviour designed for pursuing a specific goal. Since it is de 
facto still impossible to formulate a consistent definition of in-
telligence, it is meant here as the capability of (inter)acting in 
a human-like way (Storp 2002, 1).

‒	 conversational agent: as “chatting robot[s]” (Lotze 2016, 39), 
these systems are chat-based programs which are capable of 
(i) elaborating texts written by human and non-human users in 
a natural language, and (ii) reacting to these texts in a natu-
ral language (Tewes 2005, 243; Lotze 2016, 39; Storp 2002, 1). 
Besides, the conversational agents examined in this research 
should not be mistaken for bad bots and social bots, which can 
be “directed to attack users (targets) to pursue a variety of la-
tent goals, such as to spread information or to influence users” 
(Wagner et al. 2012, 41).

‒	 complexity: regardless of whether chatbots are available on a 
web site or as an application that can be installed on an elec-
tronic device, their architecture tends to include (Tewes 2005, 
248-51): (i) a database consisting of words, clauses, sequences 
or entire dialogues organised according to specific criteria, (ii) 
a programming language, and (iii) other components for man-
aging the interaction (dialogue manager etc.) or producing mul-
timodal outputs (graphic interface etc.).

‒	 goal-drivenness: chatbots are always developed to pursue a spe-
cific goal (informing, entertaining etc.). This goal can be more 
or less binding in regard to the ‘behaviour’ of the chatbot it-
self, influencing the variety and the characteristics of its con-
tribution to the interaction (Tewes 2005, 253).

‒	 behaviour: some of the most important issues of chatbots (e.g. 
lack of coherence and credibility in the interaction) can be part-
ly solved by developing a personality (or persona), created by 
programmers and manifesting through a specific linguistic be-
haviour as well as some meta-information available on the web 
site and/or on the profile of the chatbot in order to ‘justify’ its 
flaws (Lotze 2016, 39-40; Tewes 2005, 261).

Nowadays, chatbots play a more and more important role in the digital 
landscape. According to the IT security company Imperva Incapsula 
(ex Distil Networks), the non-human data traffic reached 37,9% of the 
entire data traffic on the Internet in 2019.3 Although the first dialogue 

3  https://www.imperva.com/resources/resource-library/reports/bad-bot-re-
port-2019-the-bot-arms-race-continues/.
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systems were conceived in 1950 by the British mathematician Alan 
Turing and they were created starting from 1964,4 chatbots began to 
attract more and more attention in the 1990s, with massive applica-
tions starting from the first years of the 21st century. Currently, chat-
bots are designed to solve several tasks according to their goals, re-
gardless of whether they are commercial or non-commercial (Lotze 
2016, 326; Storp 2002, 1-2). They even find an application in the area 
of general and language education. For example, the language learn-
ing platform Duolingo offered iOS users a set of three Duolingo Bots 
between 2016 and 2018 to practice respectively German, French, and 
Spanish through short chat-based dialogues (Mazzilli 2019, 145-7).

3	 Related Research: Chatbot as Language Learning Tools

More and more often, the research has recently focused on chatbots 
as learning tools, although they are not just as present in the teaching 
practice, probably due to their critical aspects concerning structur-
al and thematic incoherence (Bibauw, François, Desmet 2015, 60-2). 
In spite of these limits, the research has identified (also empirical-
ly) several applications and potentials of chatbots as learning tools 
and interlocutors in the L2,5 e.g. high motivational potential, sensi-
bilisation for several linguistic varieties etc. (Huang et al. 2017, 153-
5; Wang, Petrina 2013, 127-8).

The scientific literature on the potential of chatbots for language 
education discusses their use in order to solve some common prob-
lems concerning language learning in formal contexts for adult learn-
ers, such as: (i) overcoming foreign language anxiety, which is meant 
as a response to “learning and using a language other than one’s 
mother tongue” (Tóth 2010, 18), (ii) developing communicative compe-
tence, defined by Balboni (2012, 72-3) as a combination of several par-
tial competences involved in the interaction between mind and world, 
and (iii) dealing with conflicts in the L2, i.e. overcoming situations 
in which the communication fails due to misunderstandings, critical 
incidents etc. (Heringer 2017, 54-5). Some aspects of these problems 
can be partly solved by using digital learning instruments such as 
computers and smartphones as well as the corresponding forms of 
communication, e.g. chat (Grünewald 2016; Marques-Schäfer 2013, 
42-6). Depending on their use, these means (including software) can 

4  The first chatbot ever developed was called ELIZA and was created by the comput-
er scientist Joseph Weizenbaum in 1964.
5  I focused especially on studies conducted in the area of English L2 or ESL, which 
offers a specific literature on the issue (Bibauw, François, Desmet 2015), and German 
L2, which is still developing in this direction (Wolski 2019; Mazzilli 2019).
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be seen as (i) instruments generating learning contents and/or (ii) as-
sistants guiding the learners throughout the learning process.

In particular, the research has focused on two general formats for 
the use of chatbots for foreign language education so far: (i) chatbots 
as interlocutors during ‘free’ dialogues, i.e. dialogues which are not 
characteristic for a specific situation dependent on place and time, 
and (ii) chatbots as interlocutors during the simulation of specific 
situations, i.e. for text-based roleplays concerning a specific setting 
(ticket booking, restaurant orders etc.). Although the first case can 
also be inherently a simulation (of human-human communication), it 
is not bound to a specific setting. Therefore, it differs from the sec-
ond case of application.

Small talk pertains to the first category of applications (Goda et 
al. 2014, 1-3). Unlike interactions in the L2 with human interlocutors, 
interactions with chatbots are not bound to a specific setting (since 
chatbots are always available, as long as the Internet connection is 
stable). As non-human and non-judging interlocutors, chatbots tend 
to guarantee a stress-free and emotionally sustainable interaction, 
which can contribute to overcoming foreign language anxiety (Huang 
et al. 2017, 154-5; Rubesch 2013, 160-8). 

In regard to the second category, unlike interactions with human 
interlocutors that are based on certain behavioural patterns, chat-
bots give unexpected answers, which the learners are confronted 
with in order to pursue their goal in a simulated, but still not easily 
predictable situation (Huang et al. 2017, 151-3; Istrate 2018, 471-3). 
Thus, the learners act in the L2 and use the L2 to enhance their com-
municative competence by interacting with chatbots that simulate 
specific roles and personas (waiter/tress, receptionist etc.).

Although chatbots and edu-bots are still interactionally rudimenta-
ry, the research has already identified and empirically examined sev-
eral applications of chatbots for educational purposes, especially to 
solve the above-mentioned problems of language education for adults 
in an academic context. In particular, the following applications of 
chatbots contribute to the overcoming of foreign language anxiety 
and to the enhancement of communicative competence according to 
the research: (i) “impersonation game” (Carpenter, Freeman 2005, 1) 
to deal with cultural aspects of the L2, especially through the chat-
bot-based simulation of a specific personality, and (ii) chatbots as di-
alogue-based interactive glossaries (Bii 2013). 

In all these cases, the research on the potential of chatbots for lan-
guage education has led to partially contradictory results. On the one 
hand, chatbots consent a stress-free interaction in the L2 because of 
their motivating and non-human (i.e. non-judging) character (Goda et 
al. 2014, 2-4; Wang, Petrina 2013, 127); on the other hand, the reali-
sation of a structurally and semantically coherent interaction is still 
problematic for the most chatbots (Lotze 2016, 381-3; Mazzilli 2018, 
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19-23). At least two elements have not been sufficiently considered 
yet, even in the most recent research on the topic: (i) the potential of 
chatbots (even the potential of their most critical aspects) as prob-
lematic interlocutors, and (ii) the learners’ perception and reception 
of chatbots used for simulating and solving conflicts in the L2. These 
are the points of work for the present research.

4	 Research Design

I offered my own contribution to the study of the impact of chat-
based human-computer interaction on the acquisition and applica-
tion of basic strategies to overcome conflicts in the L2 by designing 
and conducting the lesson/experiment Konflikte im Alltag (‘conflicts 
in everyday life’). The main goals of the experiment were (i) to pro-
duce a concrete example for the use of chatbots as tools to enhance 
conflict-solving skills in the L2, (ii) to collect and analyse the corre-
sponding empirical data gathered during and after the experiment, 
and (iii) to reflect on the use of non-educational chatbots for lan-
guage learning as well as on how to enhance them and to what ex-
tent they can be used instead of or in combination with edu-bots in 
language education.

The experiment focused on the use of Elbot for German learning in 
an academic context. It consisted of a 75-minute lesson in the German 
language course for first-degree Foreign Languages students in their 
third and last year of study at the Aldo Moro University of Bari (Italy). 
This lesson was a single teaching event for the experimentation with 
Elbot for educational purposes. I held the lesson Konflikte im Alltag 
according to the principles of action-oriented learning (handlungso-
rienterte Didaktik, see Linthout 2004), which is based on the learn-
ers’ holistic involvement, on the enhancement of their autonomy, and 
on the creation of a relaxed learning environment (Meyer 1996, 412-
20; Linthout 2004, 7-8).

When the lesson/experiment was conducted, the 28 partici-
pants’ German level was a B1, according to the Common European 
Framework of Reference for Languages.6 They worked mostly in pairs 
during the lesson, which took place in a computer room at the above-
mentioned university. Among the several learning goals, I focused 
on the following: (i) development of awareness in regard to the use 
of insults and hate speech on the Internet, (ii) better understanding 
of how conflicts work, (iii) adoption of basic strategies and use of ap-
propriate expressions to solve conflicts, and (iv) development of digi-

6  For further information, visit the following website: https://www.coe.int/en/web/
common-european-framework-reference-languages.
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tal literacy (i.e. the capability of dealing with technology in a critical 
way, see Marques-Schäfer 2013, 38), especially concerning chatbots. 

During the lesson, the learners used Elbot to simulate and solve a 
conflict by intervening directly in the development of the open inter-
action7 with Elbot, either individually or in pairs. The decision to use 
Elbot among many other educational and non-educational German-
speaking alternatives is justified by the fact that the German version 
of this chatbot was developed to entertain German native speakers 
and not as an educational tool (Lotze 2016, 55-9). This means that 
Elbot offers authentic occasions to practice the language, according 
to the usual classification of learning materials in authenticity and 
non-authenticity categories. Elbot is also one of the most frequent-
ly examined chatbots in the German-speaking linguistic research, 
which makes it easier to interpret its interaction patterns and modes, 
e.g. irony. Besides, Elbot is free and provided with an explicative av-
atar [fig. 1] as well as a set of meta-information about its persona, e.g. 
its profession (‘humanologist’).

Figure 1  Elbot’s chat interface. http://www.elbot.de/htm/elbot/frame.htm

The lesson and the corresponding worksheet consisted of eight activ-
ities, which refer to three different phases of the lesson: motivation-
al/global phase (activities 1-3), elaboration/analysis (activities 4-7), 
and application/synthesis (activity 8). The learners used Elbot in the 
second phase of the lesson, which was also the longest one [tab. 1].

7  The dialogues with Elbot were not constraint in any way, nor Elbot’s responses were 
controlled during the lesson. The adequacy of Elbot’s reactions in regard to the learning 
goals was guaranteed by the fact that, similarly to other chatbots, Elbot is programmed 
to temper any conflict and to keep the conversation going as long as possible, which re-
sults in a tendency to apply basic conflict-solving strategies every time the users send 
a potentially critical response, e.g. insults (Lotze 2016, 334-46). 
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Table 1  Phases of the lesson/experiment Konflikte im Alltag

Phase Duration Description
Motivation
(activities 1-3)

10 minutes –	 activation of previous knowledge about insults 
and hate speech in the L2 through visual inputs 

–	 comprehension and analysis of a web-based 
conflict in the L2 with focus on the use and on 
the effect of insults on the interaction

Elaboration
(activities 4-7)

50 minutes –	 familiarisation with Elbot through simple  
task-oriented dialogues

–	 analysis of a running conflict with Elbot 
including reproductive and partially 
reproductive tasks with focus on conflict-
solving strategies and expressions

Application
(activity 8)

15 minutes –	 autonomous production of a text 
–	 (Facebook comment) in order to solve  

a web-based conflict in the L2
–	 possible contextualized use of expressions 

occurred during the previous activities

For the creation of this communicative micro-training, I decided to 
profit from the human tendency to experiment and to use chatbots 
as a test stand, which is typical for bot talk8 (Fischer 2010, 2350-2; 
Lotze 2016, 340-4). During the lesson, the learners reflected on the 
consequences of the use of hate speech and insults and classified 
Elbot’s responses according to their impact on the conflict. Elbot’s 
messages constituted a constantly growing glossary-like collection of 
useful expressions that the learners could use to reflect on the most 
adequate strategies to solve the conflict depending on the charac-
teristics of the conflict itself. The activities 5, 6, and 7 (see below) 
were particularly relevant in this sense, since they were designed to 
stimulate the learners to participate in a conflict within the bounda-
ries of human-computer interaction, which could protect them from 
stress. These activities followed some comprehension and analysis 
tasks (activities 1-3) as well as a short introducing dialogue between 
Elbot and every learner (activity 4). Activities 5-8 are listed below 
(for the original German version, see footnotes).9

8  Bot talk (or computer talk) consists of the “several instances of deviant or odd for-
mulations that look as if they were intended to be particularly suitable to use with a 
computer as the partner of communication” (Zoeppritz 1985, 1). In particular, the term 
bot talk underlines the impact of software architecture and interface on the user’s be-
haviour during the interaction (Mazzilli 2018, 18-19).
9  Original German worksheet extract: “5. Versuchen Sie, den Chatbot mit ver-
schiedenen Beleidigungen zu provozieren, und tragen Sie dessen Reaktionen je nach 
Ihrer Wahrnehmung in die Tabelle ein. Benutzen Sie dabei die Ausdrücke, die Sie in der 
Übung 1 gesammelt haben. // Positive Reaktion / Neutrale Reaktion / Negative Reaktion 
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5. Try to provoke Elbot by using various insults and copy Elbot’s reactions in the following 
table according to your perception. Please use the expressions collected in activity 1.

Positive reaction Neutral reaction Negative reaction

6. Analyse Elbot’s reactions (see table in activity 5) and answer the questions below. 
Discuss in pairs.
a) Which reactions do you find effective in order to create a win-win situation? Why?
b) Has Elbot reacted ironically? If so, why?
c) Which expressions used by Elbot are known/new to you? […]

7a) Go on chatting with Elbot. Try to bring the interaction back to a calm, non-aggressive 
level by attempting several kinds of apologies. Then take notes of Elbot’s response.
For example: I made a mistake / I am sorry / …
Elbot’s reaction: […]
b) Do you think that the conflict with Elbot is solved now? Why? Discuss in pairs. […]

8. Roleplay. Go back to the Facebook discussion from activity 8. Imagine that you are the 
administrator of the Facebook group where the post was published. How would you as 
an admin solve the conflict between User 1 and User 2? Try writing a Facebook comment 
and compare then your comments in pairs.
(Excerpt from the worksheet used during the lesson/experiment Konflikte im Alltag)	

Even though the (limited and controlled) use of insults and hate 
speech might be easily seen as questionable, it was always justified 
by and aimed to the analysis of Elbot’s reactions. Like many other 
chatbots, Elbot is also programmed to react to any provocation in a 
conciliatory and non-aggressive way or sometimes ironically in or-
der to temper the conflict (Fischer 2010, 2350-2; Lotze 2016, 340-4). 

// 6. Analysieren Sie die Reaktionen von Elbot (s. Tabelle aus Übung 5) und beantworten 
Sie die Fragen. Diskutieren Sie zu zweit. // a) Welche Reaktionen finden Sie besonders 
effektiv, um eine Win-Win-Situation zu fördern? Warum? // b) Reagiert Elbot auch iro-
nisch? Wenn ja, wann? // c) Welche Ausdrücke waren Ihnen bereits bekannt und welche 
sind neu? […] // 7. a) Chatten Sie weiter mit Elbot. Versuchen Sie, die Interaktion wieder 
auf ein sachliches, nicht-aggressives Niveau zurückzuführen, indem Sie verschiedene 
Formen der Entschuldigung ausprobieren. Notieren Sie die Reaktion von Elbot. // Zum 
Beispiel: Ich habe einen Fehler gemacht. / Es tut mir leid. / … // Reaktion von Elbot: […] 
// b) Denken Sie, dass der Konflikt mit Elbot jetzt gelöst ist? Warum? Diskutieren Sie 
zu zweit. […] 8. Rollenspiel. Gehen Sie zurück zur Facebook-Diskussion aus Übung 2. 
Stellen Sie sich vor, dass Sie VerwalterIn (Admin) der Facebook-Gruppe wären, in der 
der Beitrag gepostet wurde. Wie würden Sie als Admin den Konflikt zwischen Nutzer 1 
und Nutzer 2 lösen? Schreiben Sie unten einen Facebook-Kommentar und vergleichen 
Sie dann Ihren Text mit dem Kommentar Ihres/r Nachbarn/in”.
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Thus, during the dialogue Elbot offers a wide range of useful expres-
sions to solve several kinds of conflicts in German L2, which the par-
ticipants could use for activity 8 (i.e. solving a simulated conflict be-
tween two human interlocutors). Through the interaction with Elbot, 
the learners experienced conflicts not as a given fact, but rather as 
a ‘live’ event in which they could intervene in order to (i) experiment 
several strategies to solve the conflict, and (ii) use the correspond-
ing expressions in the L2 during a still running interaction with an 
interlocutor capable of giving unexpected responses.

5	 Method 

The experiment Konflikte im Alltag is part of a case study focused on 
two main objectives: (i) identifying how the learners perceive Elbot 
as an educational instrument, and (ii) defining to what extent Elbot 
influences the learners’ development of basic strategies to manage 
conflicts. To pursue these two purposes, I designed this lesson/ex-
periment also as a chance for gathering empirical data, which was 
collected, partly elicited and analysed according to a mixed meth-
od integrating (i) quantitative and qualitative analysis of the learn-
ers’ responses to a questionnaire and (ii) qualitative and contrastive 
analysis of selected texts and notes written by the learners in their 
worksheets during the lesson while and after interacting with Elbot 
and solving the eight tasks.

Due to the specific character of this study, the number of partici-
pants (28) was considered adequate to collect some relevant data in 
regard to the research questions. In fact, this case study has three lev-
els of specificity: (i) specific target and setting (first-grade students of 
German L2 in the field of intercultural studies and modern philology), 
(ii) specific chatbot as a language learning tool (German-speaking and 
non-educational chatbot Elbot), and (iii) specific learning goals (anal-
ysis of conflicts in the L2 and acquisition as well as application of ex-
pressions and strategies to overcome conflicts in the L2).

The data was collected and elicited respectively during and af-
ter the lesson, which was briefly described in the previous section. 
Before the lesson, the participants were informed about the types 
of data needed as well as the non-human nature of the interlocutor 
they were going to work with [tab. 2]. In so doing, I made sure that the 
learners were aware of the potential benefits and risks of interacting 
with a chatbot, especially in a language (German) in which they were 
still on an intermediate level of knowledge at the time of the lesson.
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Table 2  Phases of the experiment

Phase of the 
experiment

Duration  
(minutes)

Activities

Preparation 10 –	 registration of the participants
–	 clarification of goals and non-human nature 

of Elbot
–	 distribution of worksheets

Lesson 75 –	 focus on the eight worksheet tasks
–	 task-oriented chat with Elbot
–	 discussion and work in pairs

Conclusion 15 –	 distribution and completion of questionnaires
–	 submission of questionnaires  

and worksheets

5.1	 Participants

At the time of the experiment, all 28 participants attended the third-
year curricular German course (target level: B2) during their first-
level degree at the Faculty of Foreign Languages and Literatures at 
the Aldo Moro University of Bari. No participant was recruited out-
side of this course. This is justified by the intention to work with an 
already integrated group generally used to and capable of working to-
gether. This aspect is crucial, since most tasks needed to be solved in 
pairs and the learning atmosphere had to stay as stress-free as possi-
ble, according to the principles of action-oriented learning (Linthout 
2004, 7-8; Meyer 1996, 412-20).

Before starting the lesson, I made sure that the participants were 
adequately informed about the nature of the interaction and ex-
pressed their informed consent, which each learner did. During the 
completion of the questionnaires (see below), the participants out-
lined a rough profile of themselves. According to their answers, 27 out 
of 28 learners were 25 years old or younger at the time of the lesson. 
Besides, 57,1% of the learners studied Intercultural Communication 
and International Relations at the time of the lesson, whereas the re-
maining students’ studies focused on Tourism Studies and Modern 
Languages and Cultures.

In regard to their experience with chat-based human-computer in-
teraction, 67,9% of the learners declared in the same questionnaire 
that they had never interacted with a chatbot, whereas 60,7% of the 
group had already heard of chatbots [fig. 2]. Besides, the same amount 
of participants was not sure if they would have used a chatbot af-
ter the experience with Elbot, which could be linked to the fact that 
this was their very first experience with a chatbot for most of them. 
Anyway, this assumption will be discussed below.
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Figure 2  Participants’ experience with chatbots

5.2	 Data Elicitation and Analysis: Focus on Learners’ Perception

In order to determine the learners’ perception of the interaction with 
Elbot during the micro-training, I proposed an anonymous question-
naire in five parts, which I analysed both on a quantitative and qual-
itative level. In particular, the questionnaire contained totally 29 
items and was produced in the learners’ native language (i.e. Italian). 
It consisted of following sections: (i) personal data (age, course of 
studies, self-evaluated German level), (ii) previous experience with 
chat-based human-computer interaction, (iii) evaluation of the inter-
action with Elbot (technical issues, incoherence and quasi-coher-
ence etc.), (iv) evaluation of Elbot’s role during the lesson (quality of 
contribution, relevance in regard to the learning goals), and (v) free 
comments and observations about Elbot as a language learning tool.

The questionnaire contained both closed questions (producing 
nominal and categorical data) and open questions. These were add-
ed in order to allow the participants to motivate, explain, and specify 
their answers. The resulting data was manually digitalized to facil-
itate the analysis. Even the very few cases of missing answers were 
appropriately signalled. Responses to open questions were analysed 
in combination with the corresponding closed question (if available) 
and used for investigating the learners’ guided evaluation of Elbot 
for enhancing their conflict-solving skills.
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5.3	 Data Collection and Analysis: Focus on Elbot’s Influence  
on Human Behaviour

In order to examine the impact of Elbot on the learners’ linguistic 
behaviour during and after the interaction with the chatbot, I fo-
cused on their lexical choices during a separate activity that did not 
involve the use of Elbot. This included the collection and contrastive 
analysis of two kinds of texts (both in German): (i) Elbot’s respons-
es noted by the learners and classified as positive, neutral or nega-
tive reactions during activity 5 (see above) and (ii) learners’ simu-
lated Facebook comments in which they acted as administrators of a 
Facebook group in order to solve a conflict between two group mem-
bers (activity 8, see above). 

After the experiment, I digitalized also both notes and simulat-
ed Facebook comments. I chose not to correct the grammar errors 
occurring in some texts in order to offer a faithful overview of the 
learners’ choices throughout the writing process. I cleaned up the 
short corpus resulting from the data collection by ruling out all pos-
sibly partial and/or unreadable contributions. At the end of this pro-
cess, I decided to focus the qualitative analysis of the texts on nine 
worksheet samples, i.e. 18 sets of data, due to the elaborateness and 
explicative value of the conflict-solving strategies they contained.10

For each worksheet sample, I compared the learners’ notes and 
simulated Facebook comments focusing on: (i) whether learners used 
any expressions attributed to Elbot during activity 5 in another con-
text, (ii) what expressions the learners chose to reuse, (iii) why they 
decided to reuse a specific expression attributed to Elbot, and (iv) 
how the reused expressions were (correctly or incorrectly) varied 
and adapted to the new context. In so doing, I intended to show if 
and how experiencing a conflict with Elbot and noting its conciliat-
ing responses influenced the learners’ strategies and lexical choices 
while trying to solve a conflict in a different context.

10  Although the amount of analysed worksheets may seem limited (9 out of 28), this 
choice is due to the priority assigned to the depth of the qualitative analysis in this 
part of my research rather than its quantitative representativity, which is rather cov-
ered by the examination of the questionnaires (see above and Page et. al 2014, 85-93).
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6	 Selected Results

6.1	 Analysis and Discussion: Focus on Learners’ Perception

In the following paragraphs, I will focus on the data resulting from 
the learners’ responses to the fourth section of the questionnaire, 
concerning the perception of Elbot’s role during the lesson. In par-
ticular, the questions pertain to the interactions with Elbot that the 
learners engaged in order to solve tasks 5-7 (see above). The pre-
sent analysis focuses on following topics: (i) Elbot’s relevance during 
the lesson, (ii) technical and interactional problems, (iii) motivation 
through chat-based human-computer interaction, (iv) simulation of 
a conflict with human interlocutors vs. simulation of a conflict with 
a chatbot, (v) consistency with teaching method and learning goals, 
and (vi) authenticity of the interaction.

According to the results of the quantitative and qualitative analy-
sis of the questionnaires, the learners perceived the interaction with 
Elbot as barely authentic, but also as less stressful and more motivat-
ing than human-human communication in the L2. According to 53,6% 
of the participants, Elbot’s responses were only partly relevant in re-
gard to the learning goals [fig. 3]. As the participants observed an-
swering the corresponding open question, the dubious relevance of 
Elbot for pursuing the learning goals is due to the fact that (i) the in-
teractions with Elbot contributed to reaching other goals which did 
not correspond to the planned learning goals (e.g. expanding vocab-
ulary in other areas, such as, reportedly, science and technology), 
and (ii) the coherence problems of the chatbot sometimes distracted 
the learners from their actual goals.

15

4

9

Yes No I don't know

Do you think that the contribution of Elbot 
to the lesson was relevant?

Figure 3  Learners’ perception of Elbot’s relevance
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Therefore, Elbot’s relevance was not entirely reduced by the partial 
inadequacy of the chatbot as an interlocutor, but rather by the simul-
taneous presenting of further and unexpected learning occasions 
during the conversation, suggesting that a more appropriate goal/
task balance could be a crucial premise for the use of non-education-
al chatbots as language learning tools. Besides, the occurrence of un-
expected inputs is also an important part of every learner-teacher in-
teraction focused on the importance of the human component in the 
learning process, regardless of how formal and planned the lesson is.

Only 2 out of 28 learners reported a technical problem. In response 
to the corresponding open question, they learners stated that the co-
herence problems of the chatbot were slightly demotivating but still 
easy to deal with by applying specific strategies that the learners 
pursued during the conversation. Besides, the majority of the partic-
ipants perceived the experience of task-oriented chatting with Elbot 
as motivating (60,7%) [fig. 4] and felt more confident while dealing 
with conflicts with the chatbot than while facing them with humans 
(75%) [fig. 5], which partly confirmed the results of the research on the 
topic so far (Huang et al. 2017, 153-4; Wang, Petrina 2013, 127-9). In 
fact, according to 75% of the learners, using hate speech with a hu-
man would have discomforted them, even in a controlled and simulat-
ed conflict. Knowing that the chatbot would not ‘judge’ them, the par-
ticipants felt free to experiment with the L2 without worrying about 
their ‘image’. Nevertheless, this result must be verified through fur-
ther experiments ideally focused on a comparison between the learn-
ers’ reaction to conflicts with human and non-human interlocutors, 
which was not the main goal of my research and has not been inves-
tigated in this study.

The relevance of stress-free experimentation with language and 
communication is particularly evident in the light of learning meth-
ods such as ‘try and error’ and ‘learning by doing’, which also consti-
tute the main pillars of the above-mentioned action-oriented learn-
ing. Nevertheless, the credibility of Elbot as an interlocutor is still a 
problematic aspect: due to the coherence issues occurred during the 
interaction, the participants were still unsure about the authenticity 
of the experience. Besides, in spite of their curiosity towards the chat-
bot and human-computer interaction in general, some participants re-
plied the open questions in this section by defining Elbot’s responses 
as difficult to understand, since they were either bound to a very spe-
cific semantic area (especially technology) or syntactically and lexi-
cally on a higher level than the participants’ B1, with a particular ref-
erence to Elbot’s use of irony, which was not always detected by the 
learners. In this case, the fact that the interactions with Elbot were 
embedded in a wider formal context was crucial, since the learners 
had the chance to discuss Elbot’s responses, research autonomous-
ly or ask for help in case of doubt. In this sense, the combination of 
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the use of a chatbot and the general teaching method applied to the 
whole lesson seemed to work for the 67,9% of the learners [fig. 4].
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Figure 4  Learners’ perception of the interactions with Elbot (1)
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Figure 5  Learners’ perception of the interactions with Elbot (2)

In conclusion, apart from the sometimes dubious credibility of the in-
teraction, the learners perceived the activities with Elbot and Elbot’s 
contribution itself as very useful, especially in a formal context. Over 
90% of the learners stated that the activities involving an interaction 
with Elbot helped them pursue their communicative learning goals, 
such as the development and application of strategies to deal with 
conflicts in the L2.
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6.2	 Analysis and Discussion: Focus on Elbot’s Influence  
on Human Behaviour

The contrastive analysis of the noted responses of the chatbot (ac-
tivity 5) and the learners’ texts (activity 8) also gave some interest-
ing insights. In some cases, the learners’ texts contained syntagms 
or even entire clauses attributed to Elbot (so-called recurrences). 
During the qualitative analysis of the samples, I identified three lev-
els of recurrence, each one corresponding to three samples:11 (i) ze-
ro recurrence, (ii) partial recurrence, and (iii) extended recurrence. 
In the first case, no similarities between Elbot’s responses and learn-
ers’ texts were found. In all the samples pertaining to this category, 
Elbot’s responses which were noted by the learners were either syn-
tactically and lexically complex (Lotze 2016, 322-34), if not incompre-
hensible to the learners, or thematically chatbot-specific (e.g. they 
contained frequent references to the non-human nature of the speak-
er, such as ‘we robots’), or they even pursued a conflict-solving strate-
gy which was different from the one chosen by the learners. For these 
reasons, the learners did not use the noted responses of the chatbot 
as a source for their own conflict-solving comment. It is still unclear 
if they made this decision consciously or on a pre-conscious level. 

The other two levels are much more interesting. Some of the learn-
ers’ texts showed an evident influence of the interaction with Elbot, 
be that expressed through the recurrence of single words, syntagms 
or entire clauses previously used by Elbot. For example, in the case 
of partial recurrence, one participant (P1) reused a syntagm consist-
ing of article-adjective-noun which he/she had noted as one of Elbot’s 
positive reactions during activity 5:

If I were in your place, I would be careful. One word from me and 
you get deleted from all computers in the world. But if you apolo-
gize, then I will put in a good word [for you] with my cousin, who 
examines tax returns. (Elbot’s response as noted by P1 in activity 5)

People, you have two different opinions, it doesn’t make sense to of-
fend other people. You can simply talk, use a good word and com-
pare your opinions and if you don’t find a solution, no problem! 
It’s not the end of the world! (Simulated Facebook comment writ-
ten by P1 in activity 8)12

11  Functional words such as articles and prepositions were excluded from the analysis, 
since their recurrence was not considered relevant or indicative of a relation between 
the interaction with Elbot and the writing process in activity 8.
12  All italics in the original texts and in the translations are mine. Original notes and 
text (German): “An Ihrer Stelle wäre ich da ein wenig vorsichtig. Ein Wort von mir und 
Sie werden aus sämtlichen Computern der Welt gelöscht. Aber wenn Sie sich entschuldi-
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As this example shows, the recurring syntagms were not always used 
with the same meaning as the source note. Sometimes, the learners 
interpreted and used them in a different way. In this case, P1 broke 
up the phrase ein gutes Wort einlegen (‘to put in a good word’) as re-
ported in the noted response by Elbot by using only the nominal syn-
tagm ein gutes Wort (‘a good word’). This suggests that P1 could have 
not fully understood the meaning of the original phase in the source 
note, which would be compatible with the above-mentioned learn-
ers’ comments on the syntactical and lexical complexity of Elbot’s 
responses, and he/she decided to use only a part of the phrase in 
his/her text without adapting it to the new context of the target text.

In other cases, entire clauses attributed to Elbot in activity 5 were 
reused by the learners in their own texts, either unvaried or in a 
slightly modified form. When they were modified, the clauses were 
adapted at least thematically and functionally to the new context of 
the Facebook comment. This adaption was not always followed by the 
necessary syntactic adjustments, which showed on the one hand that 
the learners managed to make sense of their interaction with Elbot 
as well as of its responses, and on the other hand that they were still 
not able to adapt the reused clauses to a relatively complex syntax 
in the target text. For example, one participant (P2) reused an en-
tire clause previously attributed to Elbot by (i) deleting and substi-
tuting the words that did not suit the new context of the Facebook 
comment on a semantic level, e.g. “arme kleine Roboter” (‘poor lit-
tle robots’, see below), and (ii) leaving the syntax of the sentence un-
changed. In so doing, P2 did not follow the German grammar rule es-
tablishing that the conjugated verb must be put at the very end of 
a declarative clause starting with dass (‘that’), which is a so-called 
Dass-Satz (literally ‘that-clause’).

I hope you can do better than offending poor little robots. (Elbot’s 
response as noted by P2 in activity 5)

Hello User 1 and User 2, our admin will analyse your offer. We 
hope that this kind of behaviour will not be reiterated in the fu-
ture and that you can do better than offending others. (Simulated 
Facebook comment written by P2 in activity 8)13

gen, lege ich ein gutes Wort bei meinem Vetter ein, der Steuererklärungen prüft. // Leute, 
/ ihr habt zwei verschiedenen Meinungen, es hat kein Sinn die anderen zu beleidigen. 
Ihr könnt einfach sprechen, ein gutes Wort benutzen und die Meinungen vergleichen und 
wenn ihr keine Solution finden, kein Problem! Das ist doch nicht das Ende der Welt!”.
13  Original note and text (German): “Ich hoffe, sie können mehr als arme kleine 
Roboter zu beleidigen // Hallo Nutzer 1 und 2, unsere Admin wird seine Angebot ana-
liziert. Wir hoffe, dass diese Verhaltensweisen nicht meher in der Zukunft wiederholt 
werden, und dass Sie können mehr als andere zu beleidigen”.
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In conclusion, it is clear that the recurrence of any linguistic elements 
previously used by Elbot (syntagms or entire clauses) depends on the 
syntactic and thematic complexity as well as the usability of Elbot’s re-
sponses in other contexts and/or for the adoption of other strategies to 
solve the conflict. In case of partial or extended recurrence, these phe-
nomena do not always imply the adaptation of the reused linguistic el-
ements to the target text and they do not necessarily indicate that the 
learners understood and actively elaborated the recurrent elements.

7	 Conclusion

My research on the potential of chatbots as tools for enhancing con-
flict-solving skills in the L2 in a formal context led to the result that 
chatbots (in this case Elbot) are particularly useful for the simula-
tion of conflicts of any kind which the learners try to solve by exper-
imenting with different strategies. Elbot contributed to a stress-free 
and motivating learning atmosphere, since its non-human nature en-
couraged the learners to feel free to experiment with the L2 without 
being ‘judged’ by the interlocutor. The necessary reflection on their 
choices resulted rather from the activities that engaged the learn-
ers in pairs as well as the entire group (including the teacher) in a 
concomitant meta-communicative process. In this way, the learn-
ers could intervene in the running conflict in real time to verify and 
reflect on the validity of each strategy. In so doing, one of the most 
questionable characteristics of bot talk (i.e. the use of hate speech) 
and the tendency of chatbots to conciliate in order to keep the inter-
action going were fully used to develop the learners’ skills in the L2.

On the other hand, the learners’ perception of Elbot’s credibility as 
an interlocutor as well as their mostly non-adapted reuse of Elbot’s re-
sponses showed how crucial the human component is in language ed-
ucation. This includes not only the entire group of learners, but also 
the teacher, who should support the learners’ autonomous confronta-
tion with the chatbot and actively participate in the reflection process.

Based on these results, I conclude that (i) even the problematic as-
pects of chat-based human-computer interaction have a potential for 
language education, since the chatbot as a non-native speaker of the 
natural language (Lotze 2016, 167-8) can help simulate conflicts that 
belong to everyday life (especially misunderstandings and critical in-
cidents), and (ii) the chatbot participates in the didactic triangle as an 
instrument and not as an interlocutor, since it is still not perceived as 
a credible chat partner by the learners. This implies that it is possible 
to use existing non-educational chatbots for language education, al-
though (or even given the fact that) they are not technically flawless. 

Nevertheless, this does not imply that the research and the devel-
opment of chatbots should not deal with any technical issue. Rather, 
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these results suggest that the research should focus not only on the 
technical innovations, but also on valid strategies to use existing chat-
bots as authentic tools, i.e. as tools which were originally developed 
for native speakers of the L2, and to create edu-bots for language 
learning in a blended learning framework. For example, software de-
velopers should cooperate with language educators in order to offer 
an educational version of existing chatbots, which has following ad-
vantages: (i) the database would contain authentic language material 
(i.e. designed for native speakers of the L2), (ii) the adequate feedback 
offered by the chatbot would be based on the language use attested 
by the content of the database rather than on uncontextualized gram-
mar rules, and (iii) the learners would have the chance to change from 
the educational to the non-educational version of the chatbot based on 
their actual needs and tasks (need for analytic tasks and feedback vs. 
need for ‘casual’ conversation and small talk in the L2).

For example, an educational version of Elbot could give the users an 
understandable feedback regarding the thematic adequacy and gram-
matic correctness of their responses by ‘dramatizing’ the feedback 
through the specific characteristics of its persona (i.e. a ‘humanolo-
gist’ that examines human beings and their behaviour in several simu-
lated situations). In this way, the users would experience the phenom-
enon of making mistakes (which is necessary for language learning) 
with an already known tool which is non-judging, but also capable of 
offering an adequate feedback, i.e. a feedback that allows to negotiate 
meanings and structures without suppressing the experience of error.
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1	 Introduction

In the present paper I would like to investigate one possible way to 
help the teachers of the Japanese language courses of the Department 
of Asian and African Studies (DSAAM) at Ca’ Foscari University of 
Venice in the creation of online materials, which are highly request-
ed especially in this particular moment in history, since, beginning 
from March 4, 2020, the Italian government ordered the closure of 
all schools and Universities due to the COVID-19 emergency.

The solution proposed in this article – namely, a web application 
currently under development – is the result of the analysis of the of-
ficial reference platform for the production of online courses in Ca’ 
Foscari – the LMS1 Moodle – and its lack of specific modules for the 
delivery of Japanese learning materials, which inevitably forces the 
majority of teachers to produce materials from scratch in the form of 
PDF and PowerPoint files. Although the application is not fully imple-
mented yet, it has begun to be used for Japanese Mod.1 (second lan-
guage) courses (Bachelor’s degree program) in the 2020/21 Academic 
year, with encouraging results in terms of integration in Moodle and 
speed of creation of materials.

2	 Moodle

Due to the COVID-19 emergency in Italy, which began in February 
2020, Ca’ Foscari University of Venice reorganized a large part of its 
courses for on-line delivery, and thus teachers had to use exclusively 
online tools to prepare their lessons. In particular, the LMS Moodle, 
the official Ca’ Foscari LMS platform for blended and online courses, 
became widely used. Even before the COVID-19 emergency, Moodle 
was already being used as a system for delivering assignments to stu-
dents and uploading exercises or integrative materials; however, due 
to the impossibility of teaching in classrooms as before, teachers had 
to think of new ways to prepare and deliver their lessons, and Moodle 
became the natural choice, thanks in no small part to the dedicated 
desk support service offered by the University. In the Department 
of Asian and African Studies, where I am presently researching as 
a post-doctoral fellow in Japanese language education, Moodle has 
proved the most natural option even for teachers who were hitherto 
more reluctant to rely on digital platforms.

However, as Moodle is a very large community-based project based 
on small-scale funding, a User Experience approach in the develop-

1  Acronym of Learning Management System. For details on Moodle, refer to the offi-
cial documentation: https://docs.moodle.org/38/en/Features.
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ment of the User Interface does not seems to be a priority.2 Almost 
all the interface activities require a reload of the whole Moodle page 
in order to update the information on the screen (instead of the web-
site dynamically updating the area of interest), thus increasing the 
waiting time and user frustration. Moreover, the interface itself is 
complex and seems to ignore most of the best practices of Interaction 
and Web Design of the last 20 years, as for example Krug’s (2014) 
guidelines to minimize the time spent by the User to navigate a page 
and ‘scan’ its contents; these guidelines, at example, suggest to use 
a self-explanatory navigation pattern, to put in the main menu only 
the important information and to avoid too many nested submenus if 
not strictly indispensable. As Moodle has been designed not only to 
build courses but also to manage student registration, scores, feed-
back, quizzes, and surveys, the interface is very complex. The ad-
ministrator can hide functionalities, such as theme configurations, 
third-party modules uploading and system settings, but this does not 
simplify the complicated interface navigation system.

The complexity and User-unfriendliness of Moodle is often report-
ed as a problem. Sathian, for example, reports the frustration of us-
ers that have to deal with this program and stresses the need for a 
well-redesigned Theme that addresses issues related to Usability.3 
However, especially when there are many users on the platform at 
once, as in the case of Ca’ Foscari University in Venice, it is not possi-
ble, for security reasons, for teachers to change the installed theme.

As user needs may vary, depending on what each uses Moodle for, 
I delivered a survey (March 15th, 2020) to the teachers of Japanese 
of the DSAAM, to gather their opinions about the usage of the plat-
form. The survey was answered by 13 teachers.

Table 1  Survey on Moodle usage by DSAAM Japanese teachers (Mantelli 2020)

Question Type Options
1 Is Moodle easy to use  

for your activities?
Single selection Easy, Average, Hard

2 How long do you take  
to prepare a lesson  
of 30 minutes?

Single selection or open 
answer

Less than 1 hour
1 to 2 hours
2 to 3 hours 
More than 4 hours

2  The problem of the usability in Moodle has been discussed in this thread where us-
ers and Moodle developers argues about complexity and User Interfaces: https://moo-
dle.org/mod/forum/discuss.php?d=239414.
3 R. Sathian, “The Problem with Moodle UI”. Edwiser, July 13, 2016, https://edwis-
er.org/blog/problem-moodle-ui/.
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Question Type Options
3 Did you experienced 

difficulties in creating 
materials?

Single selection No
Yes, a little
Yes, a lot

4 If you wish, describe 
your difficulties  
in using Moodle

Open answer  
not mandatory

Table 2  Results of the survey on Moodle usage (Mantelli 2020)

Question Option Number  
of answers

Percentage

1.	 Is Moodle easy to use for your 
activities

Easy 1 7%
Average 9 70%
Hard 3 23%

2.	 How long do you take to 
prepare a lesson of 30 minutes?

Less than 
1 hour

2 15%

2 to 3 hours 2 15%
3 to 4 hours 0 0%
More than 
4 hours

7 55%

3.	 Did you experienced difficulties 
in creating materials? 

No 2 15%

Question Answers
4.	 If you wish, describe your 

difficulties in using Moodle
–	 Uploading files is too difficult. Files need  

to be reduced in size to be uploaded.
–	 The process of receiving and correcting 

assignments from the students through 
Moodle is complicated.

–	 I’m not able to produce quizzes for the 
students through Moodle functionalities.

–	 Creating quizzes for students is not 
impossible, but is very complicated.

–	 Producing materials to be uploaded  
to Moodle is hard.

Looking at these answers, it is possible to deduce that even if on-
ly 23% of those interviewed think that Moodle is really hard to use, 
55% spend quite a large amount of time preparing their lessons on it 
(more than 4 hours), and 46% of the interviewers think that the usage 
of digital tools to prepare the materials for the lessons is very hard. 
The result of the survey confirms the difficulties in using Moodle in-
terface and in following its workflow. By looking at the answers to 
question 4, it appears that two problems are broached: 1) uploading 
external files to Moodle and 2) using internal Moodle functionalities 
(Quizzes) to produce content. These problems represent the duality 
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of the Moodle platform, which is used both as a multimedia contain-
er and for its core functionalities.

The course-building logic of Moodle is, in fact, based on the us-
age of modules to create deliverable contents through the plat-
form. Modules are mainly divided in two groups: “Activities” and 
“Resources”.

“Activities” represent modules that allows users to build practice 
elements for the students like Quiz (exercises), Assignments crea-
tion, Feedback collection, Lesson creation, Wiki creation and man-
agement. These modules allow the students to interact with Moodle 
itself. “Resources”, on the other hand, are modules used to support 
the upload of files or links of external pages.4 

I have analysed the types of content of all the Moodle courses pro-
duced by the respondents, with the result that 80% of the modules 
created are related to the category “Resources”. More specifical-
ly: Links to external material such as YouTube video created ad hoc 
or external pages (35%), downloadable contents such as PowerPoint 
presentations, video lessons in MP4, grammar and kanji exercises in 
PDF, textbook related material in PDF (55%), In-Moodle images and 
text contents (10%). 20% of the “Activities” are mainly represented by 
the module Assignment (20%), used to receive students assignments, 
Choice (20%) used by the students to book meetings with teachers, 
[Forum] (30%) to create discussion groups, Feedback (10%), Quizzes 
(5%), and External Tools (5%) used to embed the pages of different 
sites and web applications in Moodle.

From this analysis it can be assumed that Moodle has been used 
primarily as a sort of container for contents generated with the 
most common and traditional digital tools available to the teach-
er, in particular the Microsoft Office package. Indeed, even YouTube 
videos have been created with the ‘create video’ option present in 
PowerPoint. Very few contents have been created with the core func-
tionalities of Moodle, like Quiz for the exercises. In fact, in some 
cases, exercises that could have been created with the Quiz mod-
ule, were actually produced in the form of a downloadable PDF. This 
can be partially explained by the fact that particular exercises must 
be filled out by hand, but it might also be connected with the intrin-
sic complexity of creating exercises with the Quiz module – as is re-
vealed also by the answers in the survey.

4  docs.moodle.org/38/en/Resources.
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3	 Anxiety and Comfort Zone

With the COVID-19 emergency underway, even teachers comforta-
ble with technology started using Moodle to deliver remote courses 
and materials, along with other technologies such as Zoom or Google 
Meet for real-time online lessons.5

This event is very significant; several studies (Howard 2011; 
Howard 2013; Setyarini 2018) have pointed out that with the enor-
mous impact of technologies in language education, teachers that are 
suddenly required to be proficient in computer technology might ex-
perience computer anxiety, which can hinder them from achieving 
the requisite proficiency level. Indeed, teachers inclination or disin-
clination toward technology may vary according to gender, age, and 
individual factors such as self-efficacy, open-mindedness, anxiety 
level, user experience, emotional state, etc. (Nestik et al. 2018), and 
that is why it normally requires a long time for the traditional op-
tion practices of a heterogeneous group of teachers to be impacted. 
This process received a boost because of the new teaching necessi-
ties due to the emergency situation. Still, the analysis of Moodle us-
age reveals that a lot of contents are built as external material and 
then uploaded to the platform; however, adapting to the new platform 
and overriding the anxiety of entering into new territory requires an 
effort, which may differ in its degree on the basis of teacher motiva-
tion, previous experience, age and gender. For teachers who are not 
used to digital tools in particular, anxiety at not being able to adapt 
in a short time may frequently arise. 

This need to adapt to new circumstances and to partially leave be-
hind old teaching habits represents for many their departure from 
their personal comfort zone,6 and their entry into new teaching fron-
tiers. The process will certainly take time, but I feel the need to en-
courage and support the embrace of new teaching possibilities. From 
these considerations arose the idea to develop a prototype of an in-
tegrated tool in Moodle to support Japanese teachers of DSSAM.

4	 Prototyping a Moodle-Integrated Tool for Delivery of Kanji 
Learning Sheets

From the analysis of all the materials created and uploaded by the 
teachers, I found that one process that can be improved by enhanc-
ing the integration into Moodle concerns the teaching of kanji char-

5 https://zoom.us; http://meet.google.com.
6  Psychological state where there is the perception to be in in control of own environ-
ment in an anxiety-neutral position (Bardwick 1995).
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acters. Presently, materials for kanji characters are uploaded by the 
teacher as PDF files into the Moodle platform. These materials are 
exercises, quizzes and kanji sheets with information about the char-
acters. Consider the kanji sheet, for example, from a teacher’s per-
spective: it is necessary to create one PDF with information on the 
characters and the proper order of their relative strokes, kanji read-
ings in Japanese and word examples. Students download the PDF, 
open it and scroll the document down to the character sheet to learn. 
When using a mobile device, such as a smartphone, the operation may 
not be so easy. In a smartphone, PDF files are not always support-
ed by default; they may require the installation of additional soft-
ware to be displayed and they are not formatted to be easily viewed 
on a small screen. Moreover, uploading files instead of creating sin-
gle Moodle sheets disrupts the Moodle workflow, and it is not pos-
sible in this way to keep track of whether the students have studied 
all the characters assigned. However there is presently no integrat-
ed Moodle functionality to create Kanji Sheets; but, following what 
is expressed in paragraph 3, it is important to allow teachers to con-
tinue to use Moodle whenever possible. The students of DSAAM al-
so know Moodle well, as they are required to follow the courses and 
interact with the teachers through it. 

For the reasons mentioned above, the most viable solution, at pre-
sent, may be the creation of a kanji extension for Moodle that al-
lows teachers to produce, on the fly, a full kanji sheet for their stu-
dents. There are other solutions already available on the Web for 
the study of the kanji characters and compounds, such as the Kanji 
Jiten Online site in Japanese with full access to all the kanji forms 
and compounds,7 the Goo Kanji Dictionary site in Japanese,8 part of 
the Goo dictionary, and the Tangorin site in English with kanji details 
and compounds.9 However, these sites, being mainly in English, do 
not target native Italian speakers, and, as the interface is organized 
like a normal search engine, with the search bar, login buttons, oth-
er links, commercial banner etc., they are not meant to be integrated 
into Moodle as a module. Creating an extension for Moodle instead 
makes it possible to create a simple but dedicated interface and to 
develop functionalities in accordance with the needs of the teacher.

The main way to produce Moodle extensions is by creating a plugin 
that can be uploaded in the platform, thus extending its functionali-
ties.10 Moodle plugins can be developed by using the same languag-

7 https://kanji.jitenon.jp/.
8 https://dictionary.goo.ne.jp/kanji.
9 https://tangorin.com/kanji.
10  For details on plugins and their usage refer to the official documentation: htt-
ps://docs.moodle.org/38/en/Installing_plugins.
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es that the Moodle platform itself uses: HTML, JavaScript and PHP.11 
By following the official developer documentation,12 it should be pos-
sible to create plugins that meet a wide range of needs.

However, as the official e-learning platform of Ca’ Foscari 
University, the uploading of new plugins is disabled by default and 
can only be performed by the platform administrator after a careful 
analysis demonstrating the security and stability of these plugins. 
This process is clearly time-consuming, and does not necessarily 
guarantee that the plugin will be accepted. Moreover, even if it were, 
any changes would have to go through the same process. Therefore 
the path of creating plugins is not sustainable.

Another possible way to meet these needs may be the creation 
of a SCORM or H5p13 package, whose plugins are already available 
in the Moodle platform of Ca’ Foscari University. SCORM and H5p 
packages are based respectively on the Sharable Content Object 
Reference Model (Lundy 2003) and on an open-source collaboration 
framework to develop HTML5 contents. However, while it is possi-
ble to build a SCORM package, this requires complex settings both 
in the developer’s code and in the Moodle module section, and it is 
meant to be used by course creators, not by teachers. H5p on the 
contrary is a technology that allows the building of small exercis-
es or course presentations, but it is not intended to be used to build 
full web applications.

The prototype presented in this paper, on the other hand, is a web 
application which aims at ease of maintenance and expansion, and 
which can be integrated inside Moodle through the default ‘Moodle 
URL module’ – which is itself easy and fast to configure. The module 
embeds external web pages through the HTML Iframe14 tag that re-
ceives the URL of the site to link to as its main parameter. Thus, to 
provide all the possible kanji sheets just by using this URL, the ap-
plication will use a dynamic address such as “https://application-do-
main/kanji/[kanjitodisplay]”. The prototype aims to encourage, not 
to disrupt, Moodle workflow; at the present moment, it is therefore 
possible to define only one kanji per sheet. However, each sheet can 
be organized in folders with their relative Moodle module. 

11  HTML is a markup language executed in a browser that allow to display text and vis-
ual blocks through the usage of character strings called tags. JavaScript is a language ex-
ecuted in a browser that allow to modify existing HTML pages, react to events like mouse 
clicks, keyboards, create new HTML elements on-the-fly. PHP refers to a language executed 
in a server that can connect to a database, retrieve and save data and create HTML code.
12  https://docs.moodle.org/dev/Main_Page.
13  SCORM is a collection of standards that allow LMS like Moodle to work with ex-
ternal web based applications. H5p, similarly provide standards to build external li-
braries integrable in Moodle.
14  Iframe tags allow to embed external web resources in a HTML page.
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As is shown in the following image, it is sufficient for the teacher 
to create a new URL Module by setting three parameters: an identi-
fying name for the sheet, the URL that points to the prototype and 
the Display format, and [Embed], in this case to embed the page in 
an Iframe.

Figure 1  Configuration window of the Moodle ‘new URL’ module

After saving the configuration, the entry will display a Moodle ele-
ment as shown in the screenshot below.

Figure 2  List of embedded pages in Moodle

In the next section, I will describe how the prototype works.

5	 EduKanji 2.0

Although this prototype has been created from scratch, the idea of 
providing kanji tools for the teacher takes its inspiration from a de-
partment project from 2011 called EduKanji. I consider this present 
prototype to be an evolution of the previous project, and thus the pro-
totype will be named EduKanji 2.0. This new project, besides trying 
a new approach in Moodle integration, has been developed as a re-
sponsive application to be easily displayed and used in several devic-
es like smartphones and tablets. It automatically connects to several 
sources (as further explained below) in order to acquire more details 
on the kanji shapes stored within it and, on the basis of the results of 
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a survey on the EduKanji usage (Bettin 2017) of 75 students, imple-
ments some suggestions as printable customized kanji sheets, refer-
ences to JLPT (Japanese language proficiency test) levels15 and a kan-
ji reference table according to the textbooks in use in the DSAAM. 
The overall User Experience is granted not only by the easy-to-use 
responsive interface, but also by the design of the system architec-
ture and of the database. Several studies have linked the success of 
a full User Experience of the digital artifacts to the careful design of 
all its layers (Cooper et al. 2007; Garrett 2011; Triberti, Brivio 2016). 
In the hierarchical structure of the Garrett conceptual model to pro-
ject User Experience (Garrett 2011), for example, the system design 
is represented by the ‘functional specifications’, a low-level plane 
on which interface, interaction, content design are located. In other 
words, a bad system design has a bad impact on the whole program. 
Database design for language-learning applications is an important 
aspect to consider, too. Its importance has been stressed by studies 
on Connectivism (Siemens 2005) and structured data (Pozzi 2011). 
Pozzi holds that to support the main paradigm of Connectivism (giv-
en the fact that “knowledge exists by itself. Individuals mustn’t build 
it but they are supposed to realize that knowledge by connecting the 
nodes where it’s located” (Fumero 2006, 301), it is necessary to care-
fully structure the database that is the source of this knowledge. The 
strength of Connectivism is that it considers in full all the technolog-
ical and cognitive aspects of social and mental activities of present 
times, by seeing the entire human being as an entity connected, to-
gether with other human beings, to a neural network wherein they 
can communicate, collaborate and share information. This is why the 
lowest level of Connectivism itself represented by the data and the 
system’s design has to be carefully considered.

For all the above reasons, I will dedicate the next section to de-
scribing the approach to the system and database design. In this sec-
tion, on the other hand, I will describe how EduKanji works. 

After having configured the Moodle module as described in the 
previous paragraph [fig. 1], a full kanji sheet will be displayed inside 
an iFrame in the Moodle page, as in the example in figure 3. 

15  The JLPT has five levels: N1, N2, N3, N4, N5. The easiest level is N5 and the most 
difficult level is N1. The average number of kanji to know for each levels is as follow. 
N5: 300 kanji, N4: 300 kanji, N3: 600 kanji, N2: 1,000 kanji, N1: 2,000 kanji. Each lev-
el target a specific set of kanji. Data gather from: Nihongo sentaa (Japanese Language 
Center): https://www.nihongo-c.jp/topics/jlpt0817.html.
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Figure 3  Example of EduKanji sheet embedded in Moodle

The upper section of the screen [fig. 3] contains the vectoral image 
of the kanji, on the left, and information about readings, JLPT level, 
radical and approximate Italian translation. At the present moment, 
since the target for teachers and students is the DSSAM, the contents 
and examples are in Italian, but translations into English and other 
European Languages are planned for the future. While the original 
kanji source implemented in EduKanji may already have an English 
translation, this may be not the case for other European Languages, 
and thus it would be necessary to produce new translations in the tar-
get language. By pressing the play icon [>] under the image, the ani-
mation kanji strokes will be played in the correct order. It is possible 
to pause and stop the animation with the pause [||] and stop [×] icons. 

The centre and lower sections of the screen contain the result of 
the connection to different resources to give further information 
about the kanji shape in question. Depending on the kanji, some in-
formation may not be present due to the lack of this information in 
the resource itself.

Alessandro Mantelli
Development of a Kanji Reference Tool and its Moodle Integration



EL.LE e-ISSN  2280-6792
10(1), 2021, 117-140

128

The main resources from which EduKanji presently fetches com-
plementary data are:

1.	 Wikimedia, for the kanji’s origin and a brief description there-
of, through an API (Application Programming Interface) that 
scrapes content from the Wikimedia page and returns the 
needed content;

2.	 a4edu (Mantelli, Mariotti 2015), a Japanese-Italian diction-
ary developed for the DSAAM based on the EDRDG16 JMdict 
database that presently counts 43,380 terms translated in-
to Italian out of 180,861 total terms, thanks to the contribu-
tion of over 86 collaborators between students and teachers 
of the DSSAM. The connection to a4edu is made through a 
dedicated API, developed ad hoc.

The data of the kanji reference textbooks in use in the DSSAM are 
instead registered in the main EduKanji database along with the fol-
lowing data sources: 

1.	 The EDRDG KanjiDic database, containing information for 
about 13,000 kanji. Each kanji is indexed with the following 
information: UTF8 code, classical radical code, kanji grade 
according to the Gakunenbetsu kanji haitōhyō,17 total kan-
ji strokes, JLPT level, various dictionary references (Haig, 
Nelson 1997)18 readings in Japanese (on, kun), Korean and 
Chinese, meanings in English and other European languag-
es (Italian not included), and readings in Japanese for person-
al names (nanori). 

2.	 The Italian translation of the kanji’s meaning taken from the 
original EduKanji data source.

3.	 The EDRDG Krad database, containing information about the de-
composition of the kanji into radicals or other visual elements.19

4.	 The Kanji Radicals Database. I have created this collection 
based on the classification in the 18th century Kangxi diction-
ary, present in the New Nelson Japanese-English Character 
Dictionary (Haig, Nelson 1997). Each entry is formed by the 
classification number of the Kangxi dictionary, the radical, 
and the radical reading in Japanese.

16  Electronic Dictionary Research and Development Group create by Jim Breen, 
Monash University in 2000. For details: http://www.edrdg.org/.
17  For details refer to the following Wikipedia page: https://en.wikipedia.org/
wiki/Ky%C5%8Diku_kanji.
18  Kanji characters may have multiple readings. On readings are based on the pro-
nunciation of the character when was imported from China and interpreted by the 
Japanese. Kun readings, on the contrary, are based of the pronunciation of the native 
Japanese word that the character represent.
19 For details refer to the official project page: http://edrdg.org/krad/kradinf.html.
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All the vectoral shapes of the kanji have instead been saved in the 
server. These shapes in SVG (Scalable Vector Graphic) format are 
part of the KanjiVG project (Apel 2009) and released under the 
Creative Commons license.

Another important feature of EduKanji is its printing functional-
ity. By pressing the red button [stampa] ‘print’ in the upper part of 
the screen, it is possible to export a PDF file with details on the kanji 
in question, a step-by-step reference guide on its strokes and a guid-
ed and free self-exercise area, as shown in the screenshot below. As 
each SVG shapes contains the kanji drawing data divided into stroke 
blocks, to create the step-by-step kanji scheme and to have it auto-
matically fit the paper, the SVG shape has been duplicated as many 
times as the number of strokes on display. The hidden stroke blocks 
are displayed progressively, one in each SVG block.

Figure 4  EduKanji, PDF export example
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Several studies correlate the ability to write characters to its trac-
ing and copying exercises (Inagaki, Fujita 2003; Onose 1987), and 
thus through this functionality, students can print the kanji sheets 
and do writing exercises, so as to train their memory in remember-
ing writing shapes. 

6	 Database and System Structure

As stated in the previous chapter, the system design is an impor-
tant design phase to provide an optimal User Experience. Using the 
Garrett model (Garrett 2011) as a reference, a bad system design 
negatively influences all the upper levels of the application such as 
the interface and the navigation system by increasing the latency 
time in navigation and in interface usage. The latency issue is one 
of the causes of what Winograd and Flores (2008) call “breakdown”, 
an event that makes the technology manifest and interrupts the un-
conscious embodiment process of the user with the digital artefact. 
Moreover, a bad design causes difficulties in maintaining and updat-
ing the system, directly affects manpower costs, and may be one of 
the main causes of project failure and abandonment. A good system 
design starts by selecting affordable and maintainable database and 
development technologies. Fortunately there are several free and val-
id technology options to build Web 2.0 applications. 

Web 2.0 refers to websites and applications where multiple us-
ers can collaborate to insert and update new contents, “delivering 
software as a continually-updated service that gets better the more 
people use it, consuming and remixing data from multiple sources” 
(O’Reilly 2007, 17). Several studies point out the advantages of using 
Web 2.0 applications for language learning because they support a 
constructivist processes of knowledge building and individual cre-
ativity (Ullrich 2008) support students’ collaborative processes and 
monitor collaborators’ work (Mariotti, Mantelli 2012), and allow a 
better embodiment with the digital interface by improving data re-
trieval and display time through AJAX20 (Mantelli 2020). However, 
Web Applications may be slow if they are built using a traditional 
approach to data retrieval and display – an approach where each re-
sponse with new data from the server requires the page to fully re-
load. This is a common drawback in Moodle interfaces, which are 
slow and feel hard to use because every operation requires a page re-
load. A common architecture solution, scarcely used in Moodle, is to 
asynchronously retrieve data from the server and update just a por-

20  Acronym of Asyncronous Javascript And XML, for details on the basic concepts 
refer to Garrett 2005.
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tion of the screen on the fly, without reloading the full page, through 
a technique called AJAX.

The new EduKanji architecture uses an even more efficient ap-
proach that allows overcoming of the problem of the speed of data 
gathering, which is present in the traditional Moodle client-server 
architecture. This approach, used by all the modern social net-
works – Facebook, Twitter, Instagram among others – reduces the 
amount of data retrieved by the server still more, and thus offers a 
smooth data access environment, respectful of the user activities 
by gathering only raw data from the server and completely creat-
ing the page in the client (the browser) through use of the Javascript 
languages. This paradigm change, however, implies the use of differ-
ent technologies traditionally used in the Moodle environment (PHP 
as server language and MySQL as a relational database). Indeed, 
for EduKanji, a language created by Google has been chosen for the 
server (NodeJs), a JavaScript framework (VueJS) and a non-relation-
al database for data storage (MongoDb).

The choice to use a non-relational database has been made to 
increase the speed in data querying and to avoid the creation of 
heavy schema relations typical of the traditional relational databas-
es. Relational Databases are structured in tables each containing n 
fields. Even if it is possible to insert multiple data in one field, this 
may increase database query complexity, and thus it is a common best 
practice to keep to single data values for each field and to create in-
stead multiple tables joined through key relations. With MongoDb, 
on the other hand, it is possible to organize data in a way very simi-
lar to the source data of KanjiDic. Below is a snippet of this source, 
freely provided by the EDRDG and fully uploaded in the EduKanji da-
tabase. This data source has been converted from XML to a JSON21 
format and simplified to allow better readability.

21  JSON (JavaScript Object Notation) is a lightweight data-interchange format, easy 
for humans to read and write, easy for machines to parse and generate (Crockford 2018).
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Figure 5  Snippet of the original data source of KanjiDic in JSON format

As can be observed from this, data is not grouped in different tables 
that have to been connected together, but exists in a single document 
with a parent-child structure. A single piece of data can thus be re-
trieved by following the vertical organization. For example, to filter 
data for the kanji reading ie, it is sufficient to instruct the database 
to find the node by writing the following command:

reading_meaning.rmgroup.reading.value:"いえ"

using the dot “.” as a connector of the hierarchical nodes. 
MongoDB can also count on numerous Cloud services, i.e. servic-

es that enable data to be distributed across different servers, guar-
anteeing privacy and at the same time allowing data to be always 
accessible. Services as MongoDB atlas, at example, grant 512 Mb 
of Storage to be used for free. This point is very significant from a 
Connectivism perspective, as it allows the persistence of the nodes 
of information represented by the e-learning data.

EduKanji system design approach allows system-side access to 
maximize data access by creating all client-side interfaces and us-
ing server access only for raw data retrieval. On the other hand, the 
use of a non-relational database permits to speed up data acquisition 
and simplify the code for access to this data.

7	 Development and Feedback Cycle

The prototype introduced in this paper has been designed, developed 
and systemized through the collection of feedback by applying a de-
velopment model derived from Instructional System Design (ISD), 
originally created to define objectives, develop tools and methods, 
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define content and development time, and verify the correspondence 
between objective and results in a instructional plan. This is high-
lighted for instance by Dick who defines ISD as the

systematic method for analyzing, designing, developing, eval-
uating and managing the instructional process efficiently […] 
Sometimes it goes further and covers information technology, hu-
man-computer interaction, human performance technology and 
systematic analysis methods. (Dick et al. 2001, 5)

In this context, the role of models in instructional development “is 
to provide conceptual […] and communication tools to […] manage 
processes for generating episodes of guided learning” (Gustafson, 
Branch 1997, 73). However, these systems also have recently begun 
to provide valuable support to research and development processes, 
when the outcome is represented by a product for the end user. The 
ADDIE model of instructional design is probably the most well-known 
approach for crafting learning solutions. ADDIE stands for ‘Analyze, 
Design, Development, Implement, and Evaluate’ and it consists of five 
steps, the last of which involves the collection of feedback from the 
user or the contractor to start a new phase of Analysis and Design. 
This model is adequate for teams of three or more members with a 
well-defined starting plan, but as it spreads out over five phases is 
not the best choice for the fast development of prototypes and the 
rapid collection of feedback.

For this project, on the other hand, a design and development mod-
el based on SAM (Successive Approximation Model) has been chosen. 
SAM is a Design and Development process (Allen 2014) which con-
sists in three phases (Preparation, Design, Development). 

The Preparation phase is about collecting the information needed 
to develop e-learning. In this phase, from Moodle’s analysis and the 
results of the survey, I formulated the idea of developing the proto-
type described in paragraph 4. I discussed my idea with the teacher 
(KT) in charge of the kanji course, and, after having ascertained its 
feasibility, I moved on to the design phase.

In the design Phase the SAM model emphasises the repetition of 
three small steps (Design, Prototype, Review); at the end of each cy-
cle the feedback collected in the Review step allows the commence-
ment of a new phase. According to the received feedback, the pro-
totype is modified and expanded. In fact, after the release of a first 
prototype called Alpha, and thanks to frequent interactions with the 
KT, the decision to implement data source from real reference text-
books used in class as kanji no mori and Shinsurasura has been tak-
en. A further phase of development and review led to the need to 
change the Gothic font to a Kyōkashotai font, which is similar to the 
one used in Japanese primary school textbooks; this allows better 
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identification of the sharp closure (tome), the hook-like closure (ha-
rai), and the fading curved closure (hane) of the strokes. Subsequent 
steps led to further adjustments, such as quoting the authors of the 
sentences and the sources of the terms, where present.

In the development phase, the SAM model foresees the release of 
numerous versions, catalogued in macro-groups such as Alpha, Beta 
and Stable. In the case of this project, the actual use by students and 
the collection of actual feedback will take place in September 2020, so 
that, after a first Alpha version, which still included bugs and anoma-
lies, I have managed, for the moment, to release a stable Beta version. 
This, thanks to a new review phase with the KT, has led to the imple-
mentation of a new functionality: a phonetic-semantic kanji database 
through which it is possible to identify all kanji with a common phonet-
ic component. Recent studies, in fact, indicate that an efficient way to 
remember the kanji is to develop the learner’s “awareness of compo-
nents in four aspects: positions and combinations, semantic function, 
phonological function and the limitations of the functions”, and that 
“Understanding the segmental nature of words is especially critical 
for reading efficiency” (Toyoda 2009, 5). Lack of such awareness, on 
the contrary, restricts lexical inference and retention (Koda 2002, 227).

Below is a table summarizing all the evolutions of EduKanji in 
Alpha and Beta release. 

Table 3  EduKanji 2.0 improvements through SAM processes

Version Improvement
Alpha 1 Implementation of reference textbooks terms and examples
Alpha 2 Identification of a proper font to display Kanji strokes characteristics 

and layout modification
Alpha 3 In the reference textbook area (Beta 1), added author name.
Beta 1 Phonetic-semantic kanji database implementation

Figure 6  EduKanji 2.0 improvements through SAM processes
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8	 EduKanji 2.0 in Teaching Sessions and Further Developments

During the first semester of the 2020/21, in addition to obtaining the 
support of KT for the evolution and debugging of EduKanji 2.0 (which, 
as indicated paragraph 7, went from an initial Alpha 1 version to a 
Beta 1 version with the addition of features that KT considered es-
sential for classroom use), I was able to personally experience the 
use of EduKanji 2.0 whilst teaching Japanese course Mod.1 LM003N 
(second language).

The course was perfect for experimenting with the use of EduKanji 
2.0 since it is intended for beginners just starting to learn Japanese 
kanji. In addition, since this course does not have the support of na-
tive Japanese teachers to teach kanji characters, I was able to per-
sonally take advantage of using EduKanji 2.0 integrated into Moodle 
to provide review material for my lessons. 

My use of EduKanji 2.0 as a teacher has been twofold. I have used 
it 1) to create kanji review sheets embedded in Moodle, and 2) to in-
tegrate kanji sheets into my teaching materials through PowerPoint. 

Figure 7  EduKanji 2.0 Kanji Sheets in Moodle for the Japanese Course Mod.1 LM003N 

The insert operation in Moodle (point 1) was straightforward and 
took from five to ten minutes, thus allowing the teacher to prepare 
several full kanji review sheets (see § 4) in a considerably short time.

The PowerPoint integration (point 2) was a straightforward pro-
cess as well. PowerPoint has a web viewer feature that can be insert-
ed as an addon22 that allows web applications to be displayed togeth-
er with regular slides.

22  For details on adding a live Webpage to a PowerPoint slide with Web Viewer: htt-
ps://freeofficetemplates.com/article/add-a-live-webpage-to-a-powerpoint-
slide-with-web-viewer/.
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Figure 8  Integration of EduKanji 2.0 in a PowerPoint slide

One has only to insert into the PowerPont web viewer the address 
of EduKanji 2.0 with the kanji (e.g.: https://edukanji.unive.it/
kanji/国) in order to display a full kanji Sheet, as shown in figure 8). 

The advantage of embedding EduKanji 2.0 in PowerPoint slides, lies 
in the fact that features which are normally impossible to obtain with 
PowerPoint alone, like kanji animation, can be used. Moreover, with 
this approach to material creation, it is not necessary to change win-
dows or applications during lessons. Being able to use EduKanji 2.0 fea-
tures within PowerPoint offers a considerable advantage to the teach-
er who, especially in the case of distance learning, already has several 
windows open, such as Zoom, Meet, or the teaching materials slide.

In order to benefit students who are starting to learn Japanese, I 
also made an extension to EduKanji 2.0 that allows them to visual-
ize hiragana and katakana and to practice writing. This feature was 
necessary because of the peculiarity of the course, which is main-
ly attended by students who study Chinese and Korean as their first 
language, and who do not know the Japanese syllabic alphabets. The 
feature of animated kana characters is also offered by the DSAAM 
e-learning system JaLea23 (Mariotti et. al 2016), but I wanted to pro-
vide the student with the possibility of downloading the kanji sheets 
to practice (see § 4).

23  JaLea (Your JApanese Learning System) is a e-learning project of the DSAAM found-
ed by Mitsubishi and created in 2016 by Marcella Mariotti as Project Owner, Alessandro 
Mantelli (developer) and Giovanni Lapis (Contents Editor). For details refer to the home 
page of the project: https://jalea.unive.it/jalea 
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Figure 9  EduKanji 2.0. Example of Kana exercise sheet

As can be seen from figure 9, it is also possible to view a summary 
sheet for the selected kana and download it as a PDF. 

EduKanji kana slides have been integrated into Moodle by creating 
two new Moodle pages (one for the hiragana and one for the kataka-
na syllabary). Each page displays all kana characters on the right of 
the screen. By pressing one character, the correspondent EduKanji 
page is automatically shown on the right part of the screen [fig. 10].

Figure 10  EduKanji 2.0. EduKanji Moodle integration for the kana syllabaries
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Access Data

Through Moodle’s statistics function, it was possible to verify the 
frequency of access to the EduKanji 2.0 sheets for both kanji and ka-
na for the LT003N course, which has, according to Moodle data, 250 
enrolled students. 

Access from September 2020 to March 19th, 2021 is as follows:

Table 4  Moodle access data of EduKanji sheets

Type Of Sheets (EduKanji) Total visits Total number of students
Hiragana 1,022 230
Katakana 624 158

Number of EduKanji  
kanji Sheets

Average visit per sheet Average number  
of students per sheet

36 112 67.41

These data reveal considerable interest in the EduKanji 2.0 sheets, 
especially for the kana material. This is clearly justified by the fact 
that the data collected are from a beginner’s course.

9	 Conclusions

As described, following a few design cycles (SAM model), it has been 
possible to produce a stable Beta version of EduKanji and the first us-
es of the application in a beginner’s Japanese course provided appre-
ciable data in terms of student use. Also, as set forth in paragraph 8, 
I as a teacher was able to experience the actual benefits of EduKanji 
2.0 in the process of integrating kanji boards into Moodle in terms 
of speed and ease of use. One viable extension of the actual proto-
type might be the implementation of kanji exercises (cloze, reading-
shape association, etc.) and the registration of student results to al-
low them to keep track of their improvements. The translation of the 
materials into Italian and into other languages is also being consid-
ered for future developments, so that this tool can also be used in 
other European universities.
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