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Abstract. With the emergence of medial and dynamic contexts, influenced by the 
invisible presence of the post-digital, the need for digital and transmedial literacy is 
arising, necessarily challenging education and training. It is essential to explore teach-
ing strategies to support critical understanding beyond the static information. The 
argument maps, originally developed and tested in static information contexts, can be 
thought of as effective in emerging dynamic textual forms. Based on these premises, 
a narrative review of the literature was conducted. Three conceptual nodes have been 
identified, developed in specific essays and related bibliographies: a) the first relating to 
the educational concern on argumentative logic, from oral to written argumentation; 
b) the second relating to the argumentative maps, as a tool to support argumentative 
skills; c) the third focused on an ontological problematic in defining the argumentative 
text, from analog to multimodal. Starting from these three conceptual nodes, an initial 
conceptual response to the following research question was made: Can argumentative 
maps be applied in new media contexts (digital, transmedial, data literacy)? The inter-
connection between the three nodes highlighted the relevance of argumentation in the 
new media society and suggested an empirical investigation into the use of argumenta-
tive maps for digital literacy.

Keywords: argument maps critical thinking, digital literacy, multimodal contexts.

Riassunto. Con l’emergere di contesti mediali e dinamici, influenzati dalla presen-
za invisibile del post-digitale, nasce l’esigenza della digital e transmedial literacy, che 
necessariamente sfida l’istruzione e la formazione. È essenziale esplorare strategie 
didattiche per supportare la comprensione critica dietro l’informazione statica. Le 
mappe argomentative, originariamente sviluppate e testate in contesti informativi sta-
tici, possono essere considerate come efficaci nelle forme testuali dinamiche emergenti. 
Sulla base di queste premesse, è stata condotta una revisione narrativa della letteratura. 
Sono stati identificati tre nodi concettuali, sviluppati in specifici saggi e in bibliografie 
correlate: a) il primo relativo alla preoccupazione educativa sulla logica argomentativa, 
dall’argomentazione orale a quella scritta; b) il secondo relativo alle mappe argomenta-
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tive, come strumento di supporto per le competenze argomentative; c) il terzo incentrato su una problematica ontologica nella defi-
nizione del testo argomentativo, da analogico a multimodale. Partendo da questi tre nodi concettuali, è stata data una prima risposta 
concettuale alla seguente domanda di ricerca: Le mappe argomentative possono essere applicate in contesti dei nuovi media. L’inter-
connessione tra i tre nodi ha sottolineato la rilevanza di un’argomentazione nella società dei nuovi media e ha suggerito un’indagine 
empirica sull’uso delle mappe argomentative per quanto riguarda la digital literacy. 

Parole chiave: contesti multimodali, digital literacy, mappe argomentative, pensiero critico.

1. INTRODUZIONE

Il nuovo contesto mediale, quello dei New Media, è 
caratterizzato dalla presenza di piattaforme come Face-
book, Twitter, Youtube e altre, le quali stanno cambian-
do la modalità con cui le persone comunicano tra di 
loro, cercano informazioni e partecipano a discussioni di 
diverso tipo (Balaban-Sali, 2012). Nondimeno, la presen-
za di “agenti digitali” non umani come sistemi di rac-
comandazione, chatbot, deepfake (Nguyen et al., 2022) 
e visualizzazioni dinamiche, basati sull’estrazione mas-
siva dei dati dalle nostre interazioni col digitale, han-
no posto le basi per nuove problematiche comunicative, 
riflessive, di formazione di opinione, e di partecipazione 
civica (Hobbs, 2020; Perrotta & Selwyn, 2020). Attraver-
so questi elementi oggi è più facile accedere e diffondere 
informazioni, scritte e non, vere e non (Cortiana, 2017). 
Inoltre, interagiamo con sistemi digitali estesi, comples-
si e basati su una programmazione algoritmica, che nel 
contempo sono talmente pervasivi da rendersi invisibi-
li. Tutto ciò lancia forti interrogativi sulle necessità for-
mative, in particolare sull’apprendimento e l’educazione 
(Cortiana et al., 2015), per vivere in quella che potrem-
mo denominare società “post-digitale” (Selwyn et al., 
2021). L’istruzione, come la maggior parte delle aree 
della vita contemporanea, sembra sempre più intrisa di 
piccoli atti di automazione attraverso app, piattaforme e 
dispositivi digitali, che, visti singolarmente appaiono di 
minore importanza, ma nell’insieme rendono più com-
plesso notare che ormai si insegna, si impara e si lavora 
in ambienti educativi altamente automatizzati e diretti 
digitalmente (Selwyn et al., 2021).

In particolare, la fruizione acritica, talvolta guida-
ta dall’immediata soddisfazione di bisogni di socializ-
zazione e di costruzione dell’identità in giovani (e non 
solo), sembra essere un problema estremamente rilevante 
per la pratica e la ricerca educativa (Pangrazio, 2016). È 
importante ricordare che l’utilizzo della tecnologia non 
è di per sé educativo, è necessario preparare ad un uso 
costruttivo del digitale e ad un’interpretazione conti-
nua, poichè imparare dentro un sistema “tecno-sociale” 
implica padronanza tecnica, indagine, analisi e critica 
(Pangrazio, 2016). 

Sembra necessario offrire nuovi strumenti per 
approcciarsi in modo critico all’abbondanza, ma anche 
all’invisibilità del digitale, a partire da una nuova “alfa-
betizzazione”, un nuovo set di competenze differenti da 
ciò che richiedeva la tradizionale lettura e scrittura di un 
semplice testo scritto, dato i nuovi contesti estremamen-
te dinamici, conflittuali e pericolosi (Buckingham, 2006; 
Hobbs et al., 2019). La digitalizzazione del panorama ha, 
dunque, portato ad un’espansione della “alfabetizzazione 
tradizionale”, o traditional literacy, verso un’alfabetizza-
zione digitale sempre più legata alle problematiche ine-
renti ai new media (Scolari, 2019), alla datificazione e 
alla post-digitalità (Van Dijck, 2014; Selwyn et al., 2021). 

I classici modi di espressione e di raccolta di infor-
mazioni sembrano essere stati sostituiti da versioni più 
flessibili e cariche di collegamenti vari, che rendono 
la fruizione e la ricostruzione di senso estremamente 
più complessa e tortuosa (Cortiana, 2017; Danielsson & 
Selander, 2021). Si è, per esempio, arrivati a parlare di 
“produzioni multimodali”, ovvero non solo composte 
da parole scritte ma anche da altri elementi, come ad 
esempio immagini, link, video e altro ancora, che coe-
sistono nello spazio di un testo e possono farsi portatori 
di significato (Bezemer & Kress, 2008; Cortiana, 2017). 
Viste divergenti e confuse, però, dominano i dibattiti 
sugli effetti di queste contemporanee rappresentazioni 
(Bezemer & Kress, 2008). Molto spesso gli insegnanti, 
ignorando la complessità che si nasconde dietro questi 
testi dinamici, finiscono per adoperare le stesse strategie 
didattiche utilizzate per i testi analogici (Hobbs, 2020; 
Perrotta & Selwyn, 2020), presumendo che basti padro-
neggiare il linguaggio scritto, per dare significato e pro-
durre diversi tipi di testi (Danielsson & Selander, 2021). 

Davanti a questo panorama così stratificato, dunque, 
non basta più saper leggere, disseminare e ricostruire 
l’ossatura di un’argomentazione, situazione di per sé già 
ostica (Calvani et al., 2009), ma bisogna aprirsi ad una 
prospettiva più ampia e apprendere quel bagaglio cogni-
tivo che possa permettere di analizzare criticamente e 
più profondamente la realtà ormai digitale (Davies et al., 
2011; Balaban-Sali, 2012).

In questa trattazione si ripercorreranno studi e 
ricerche relativi alle problematiche dello sviluppo di un 
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approccio comunicativo critico. A partire dalla revisio-
ne narrativa della letteratura, condotta secondo un cri-
terio di snowballing sampling (Wohlin, 2014), verranno 
individuati i nodi concettuali e proposta una riflessione 
circa la tesi centrale di questo lavoro, ovvero la necessità 
di sviluppare nuovi strumenti a supporto di nuove abili-
tà critiche, per muoversi dentro i contesti dei new media 
nella società del post-digitale. 

2. APPROCCIO METODOLOGICO

In questo studio è stata condotta una revisione nar-
rativa della letteratura, considerando le parole-chiave 
inerenti allo sviluppo dell’abilità argomentativa e alla 
necessità di approfondire il contesto di sviluppo del-
le literacies, in termini di new media e i cambiamenti 
ad esse associate. Come precedentemente accennato, la 
tecnica adottata è la snowballing sampling technique 

(Schema 1), una tecnica di campionamento non probabi-
listico tipica della ricerca qualitativa e, più precisamen-
te, l’approccio di “forward snowballing” (Wohlin, 2014, 
pag. 3): selezionati i testi, sono stati quindi considerati 
gli elenchi bibliografici e si è ripetuto l’approccio fino a 
quando non sono stati letti gli stessi concetti nei testi, 
ovvero fino al raggiungimento della cosiddetta satura-
zione teorica, criterio ancora molto dibattuto per le sue 
implicazioni nell’interruzione della raccolta e analisi dei 
dati (Saunders et al., 2018). Nell’ambito di una ricerca 
narrativa, infatti, può essere pensata in termini di una 
riflessione circa la “completezza” di un resoconto biblio-
grafico (Saunders et al., 2018).

2.1 Digital Literacy in the post-digital society

La nascita di questo settore della nuova comunica-
zione sembra così recente, eppure le origini del dibattito 

Schema 1. Procedimento del campionamento a palla di neve.
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sui new media sono rintracciabili dai passi mossi dalle 
avanguardie del ‘900 (Bollini, 2004). Questo parados-
salmente avrebbe dovuto dare la possibilità di acuire la 
consapevolezza circa questa realtà, eppure, ancora oggi 
non si può rintracciare una coscienza teorica, storica e 
culturale del tutto piena e completa (Cortiana, 2017).

Inizialmente, il termine “alfabetizzazione”, in inglese 
literacy, si riferiva alla sola capacità di leggere e scrivere, 
che durante il XIX e XX viene considerata un impegno 
fondamentale per i sistemi educativi, soprattutto per la 
convivenza in società democratiche (UNESCO, 2017). 
La successiva nascita di tecnologie per mediare processi 
informativi e comunicativi attorno alla fine del XX seco-
lo, ha aperto un dibattito relativo alla computer literacy, 
con cui si connotava l’acquisizione di abilità specifiche 
intrinseche all’utilizzo delle nuove tecnologie, come il 
computer (Buckingham, 2007, 2015). Il rapido muta-
mento del digitale, con particolare riguardo allo svilup-
po di Internet, ha poi aperto un nuovo capitolo, quello 
dell’information literacy, in cui dava rilievo alle abilità 
per operare e recuperare efficacemente le informazioni, a 
partire dalle quali risolvere problemi e prendere decisio-
ni (Buckingham, 2015). 

Con la spinta, poi, del nuovo millennio sulla digita-
lizzazione delle informazioni, la literacy digitale è diven-
tata qualcosa di più di un semplice utilizzo funzionale 
del computer, andando progressivamente crescendo e 
sviluppandosi nell’idea che l’utilizzatore dovesse essere 
in grado di valutare, riflettere e usare criticamente l’in-
formazione per trasformarla in conoscenza (Bucking-
ham, 2015). Da qui si è sviluppato maggiormente il con-
cetto di media literacy, con cui si è iniziato a dare effetti-
vo rilievo a quel bagaglio cognitivo, in grado di rendere 
le persone capaci di comprendere, interpretare e analiz-
zare più profondamente i media (Calvani et al., 2009). 
L’avvicinamento del mondo della comunicazione, in par-
ticolare della semiotica e degli studi critici sui media, e 
di quello dell’educazione ha scaturito la riflessione sulla 
Media Education, una disciplina che, inizialmente pron-
ta a decostruire i messaggi dei media, per svelare il loro 
potere di condizionamento, ha poi riconosciuto quan-
to la persona non fosse più un passivo spettatore ma un 
interlocutore attivo: da qui ha iniziato a domandarsi non 
più cosa i media facessero allo spettatore ma cosa gli 
spettatori stessi facessero con i media (Rivoltella, 2020). 

In un panorama mediatico, dunque, in continuo e 
repentino cambiamento, con le sue forme di comunica-
zione mediale sempre più labili e complesse, ci si è aper-
ti alla considerazione di ampliare la media literacy con 
il concetto di digital literacy (Carmi et al., 2020; Knaus, 
2020). L’alfabetizzazione digitale emerge da una tradi-
zione diversa rispetto a quella mediatica e più vicina a 

quella dell’informazione (Wuyckens et al., 2021), ponen-
do l’enfasi non tanto su come le persone rispondano 
agli stimoli dei media e della tecnologia ad essi associa-
ta, ma sulla loro abilità di valutare criticamente ciò che 
li circonda e sviluppare nuove capacità e competenze, 
che arrivino a coprire anche la sfera della cittadinanza 
responsabile (Balaban-Sali, 2012). 

Precursori come Buckingham (2003, 2009) e Livin-
gstone (2004) riflettevano su come il concetto di media 
literacy fosse in stretta connessione con l’idea di “consa-
pevolezza critica”, o “partecipazione democratica”, sot-
tolineando come l’individuo digitalmente alfabetizzato 
fosse colui che può cercare in modo efficiente, che con-
fronta una serie di fonti e seleziona documenti pertinen-
ti, distinguendoli da quelli irrilevanti. Tutti elementi che 
si sono poi condensati in alcune delle aree di maggior 
interesse della precedentemente citata Media Education: 
un percorso educativo volto all’apprendimento di stru-
menti funzionali, per utilizzare i media in modo ragio-
nevole (Knaus, 2020). Un uso consapevole degli stru-
menti digitali, inoltre, consentirebbe di prevenire i rischi 
del mondo culturale, favorendo l’orientamento in rete e 
il discernimento tra le fonti di informazione a disposi-
zione, evitando di imbattersi e diffondere le cosiddette 
fake news, negli ultimi anni sempre più veicolate attra-
verso i social network (Buonauro & Domenici, 2020). 
Un esempio recente può essere rintracciato nella vasta 
disinformazione legata alla pandemia di Covid-19, in cui 
le persone hanno iniziato a credere alle cose più dispa-
rate, perché disinformati o mal-informati (Carmi et al., 
2020). Si sottolinea, dunque, l’importanza di imparare a 
pensare in un mondo di disinformazione, con un’atten-
zione particolare a quelle capacità cognitive per adope-
rare la tecnologia per navigare tra le informazioni stesse 
(Nygren et al., 2022).

In effetti, con l’ascesa di internet e della cultura digi-
tale, oggi si potrebbe tornare a parlare di “propaganda”, 
quando per esempio si guarda la vita quotidiana di tutti, 
sia online che offline, costellata di dibattiti politici, pub-
blicità, contenuti sponsorizzati, ma anche bufale, teorie 
del complotto e “pseudoscienza” (Hobbs et al., 2019). La 
propaganda ha, dunque, assunto un’accezione sempre più 
sfumata, a tratti positiva, caratterizzandosi come fonte 
di comunicazione efficace ed essenziale per il procedere 
della democrazia: basti pensare alla propaganda positiva 
promossa dagli attivisti di tutto il mondo (Hobbs et al., 
2019). È in seguito all’enorme complessità che si affron-
ta oggi, che si necessita di una solida riflessione sull’alfa-
betizzazione mediatica e sulla sua promozione in tutto il 
mondo (Hobbs et al., 2019). Nell’ambito della post-digita-
lità si è iniziato a parlare di post-verità, ovvero la relativa 
circostanza per cui i fatti oggettivi sono meno influenti 
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rispetto agli appelli emotivi e personali nel plasmare l’o-
pinione pubblica (Peters, 2017). La politica della post-
verità è uno sviluppo dell’informazione pubblica sempre 
più privatizzata, frammentata e controllata e, nell’era dei 
nuovi social media, porta a galla la propensione delle 
piattaforme digitali a creare un “mondo bolla”, in cui le 
fonti di notizie, selezionate algoritmicamente, rafforzano 
semplicemente i pregiudizi esistenti compromettendo la 
capacità di pensiero morale (Peters, 2017).

In questa luce, oggi l’educazione ai media dovrebbe 
cercare di fornire nuovi approcci all’apprendimento con 
e sui media: in questo modo è possibile promuovere una 
maggiore capacità di criticare e riflettere sui media, sulla 
tecnologia digitale e sui dati che li sottendono (Decuype-
re et al., 2021; Knaus, 2022). 

Alla discussione sulla digital literacy, centrale nel 
contesto dei paesi anglosassoni, si sta affiancando un 
dibattito internazionale, ed in particolare europeo, rela-
tivo alle competenze di utilizzo del digitale. Esse sin dal 
2006 sono state definite una combinazione di abilità, atti-
tudini e competenze chiave nell’ottica del Lifelong Lear-
ning, ovvero l’apprendimento lungo tutto il corso della 
vita (Vuorikari et al., 2022). Nel 2013, con il primo Digi-
tal Competence Framework for Citizens, anche conosciu-
to con l’acronimo DigComp 1.0, il quadro europeo per 
le competenze digitali dei cittadini, sono state definite le 
21 competenze che sarebbero andate a delineare il fra-
mework delle digital competence (Vuorikari et al., 2022). 
L’ultimo aggiornamento, poi, quello del DigComp 2.2 
del 2022, si è focalizzato sul presentare più di 250 nuo-
vi esempi che, non solo definivano lo scheletro entro cui 
disporre i dettagli di questa discussione, ma illustravano 
anche spunti emergenti a supporto dei cittadini nell’uti-
lizzo di tecnologie digitali in modo critico e sicuro: per 
ciascuna competenza, circa 10-15 esempi di conoscenze, 
abilità e attitudini, a supporto di chi opera, in particola-
re, nell’ambito dell’istruzione e della formazioni al fine di 
pianificare percorsi didattici volti ad affrontare temi rile-
vanti nella società moderna, come competenze digitali, 
disinformazione nei social media o l’interazione con le 
IA (Vuorikari et al., 2022; Troia, 2022).

Gli sviluppi appena commentati hanno decisamente 
modificato il panorama internazionale dell’istruzione e 
della formazione in relazione alla competenza digitale, 
che rappresenta una sfida rilevante per i sistemi educa-
tivi del nostro secolo (Calvani et al., 2009). Ampie sono 
le riflessioni circa i rischi e le opportunità offerte dalle 
tecnologie a livello didattico ed educativo: da una parte, 
per esempio, si può riscontrare una facilitazione dell’ac-
cesso alla miriade di contenuti disponibili in rete, o la 
possibilità di creare, pubblicare e condividere contenu-
ti in maniera istantanea e anonima, ma dall’altra parte 

è possibile rispettivamente scontrarsi con contenuti non 
sempre di qualità e affidabili, o con il rischio di rimanere 
vittime del cyberbullismo (Ranieri, 2011). In questa pro-
spettiva, molti autori sottolineano la non spontaneità del 
passaggio dalla teorizzazione dei potenziali benefici dei 
media al loro inserimento in educazione, poichè questo 
richiederebbe interventi mirati di formazione alla media 
e digital literacy e di promozione della competenza digi-
tale (Ranieri, 2011). 

Nonostante la competenza digitale componga una 
parte centrale dell’esperienza educativa, gli approcci 
esistenti sono ancora frammentari e inefficaci (Scolari, 
2019) e spesso i sistemi educativi riducono tutto all’u-
so di piattaforme e strumenti per la didattica, confon-
dendo la “tecnologia digitale” per mera “tecnologia” e 
inquadrando strumentalmente la prima come mezzo 
per raggiungere gli scopi di chi l’adopera (Sancho-Gil 
et al., 2020). Questa nozione riduttiva di tecnologia è 
ampiamente diffusa in tutto il campo contempora-
neo dell’educazione, in cui aleggia il diffuso malinteso, 
per cui si pensa infruttuosamente che basti fornire una 
qualsiasi tecnologia digitale per migliorare l’istruzione, 
o che gli studenti imparino meglio e subito con la tec-
nologia in quanto nativi digitali, o che tutti siano più 
informati solo perchè vi è accesso illimitato alle infor-
mazioni (Anderson & Rivera-Vargas, 2020; Sancho-Gil 
et al., 2020). Indubbiamente la recente crisi sanitaria di 
COVID-19 ha stabilito una massiccia pressione sul siste-
ma educativo, il quale ha dovuto mettere in atto una 
didattica emergenziale prettamente basata sul tecnolo-
gico, ma dopo questo periodo è solo emerso il grande 
bisogno di sviluppare un vero atteggiamento digitale cri-
tico, con cui comprendere a pieno le implicazioni posi-
tive e negative della tecnologia stessa (Raffaghelli, 2022).

Tutto ciò si rivela sempre meno semplice in segui-
to al continuo cambiamento della società, che, con la 
transizione da Internet 1.0, prima fase dell’uso dei mass 
media, a Internet 2.0, fase di crescita dei social network 
e della cultura partecipativa sulla rete, e poi ancora a 
Internet 3.0, che vede il web potenziato e dinamicizza-
to, ha modificato il suo paradigma radicalmente (Frau-
Meigs, 2019). È emersa una visione del mondo completa-
mente “dataficata”, in cui il progressivo avvento delle reti 
sociali e dei servizi web hanno generato masse di inputs 
digitalizzati che possono essere esplorati, estratti e con-
vertiti in informazioni circa comportamenti quotidiani 
e/o caratteristiche sociodemografiche (Raffaghelli, 2017). 
Sembra che i dati siano diventati una regolare “moneta 
di scambio”, una sorta di prezzo che i cittadini pagano 
per poter godere dei servizi di comunicazioni e della 
sicurezza; una situazione che si sta lentamente normaliz-
zando come nuovo paradigma della società stessa (Van 
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Dijck, 2014; Pangrazio & Selwyn, 2019). È questa la base 
del concetto “Big Data”, dal quale si stanno sviluppando 
alcune delle problematiche più attuali quali la gestione 
di moli di dati, l’appropriazione di queste da parte di 
grandi compagnie private e soprattutto il problema della 
loro abbondanza e della competenza per navigarci den-
tro (Raffaghelli, 2018).

Si va dunque a modificare l’intero assetto dell’alfa-
betizzazione, in cui quella digitale va integrandosi con 
la cosiddetta data literacy, ovvero la capacità di cercare, 
valutare e gestire informazioni e contenuti digitali nella 
contemporanea società dei dati (Raffaghelli, 2018; Car-
mi et al., 2020). Il termine alfabetizzazione ai dati è stato 
coniato in concomitanza con la crescita della complessi-
tà dell’informazione nella nostra società contemporanea, 
quando la statistica adoperata, per esempio, nel giornali-
smo, nelle politiche pubbliche e in tanto altro ha messo 
in luce la necessità di educare le persone a questo nuovo 
tipo di linguaggio (Raffaghelli & Stewart, 2020). Alcune 
definizioni circa la data literacy sembrano propende-
re per un inquadramento “strumentale” della stessa, in 
cui si evidenzia lo sviluppo delle competenze tecniche, 
computazionali e statistiche necessarie per diventare un 
individuo alfabetizzato ai dati (Raffaghelli et al., 2020; 
Seymoens et al., 2020). Altre definizioni, invece, assu-
mono una posizione più critica, da qui l’idea che l’alfa-
betizzazione ai dati non sia solo l’identificazione di un 
problema e la conseguente analisi dei dati alla ricerca di 
una risposta, ma un complesso processo di sviluppo di 
sub-competenze, quali l’interpretazione, la navigazio-
ne, il collezionismo e la presentazione (Seymoens et al., 
2020). Molti pochi sono gli approcci alla data literacy 
che assumano la lente della complessità, eppure questo 
significherebbe un primo passo indispensabile, poiché 
se la formazione ai tecnicismi rimanesse la norma, allo-
ra non si potrebbero affrontare le reali sfide della datifi-
cazione (Raffaghelli & Stewart, 2020). Nel mondo reale i 
dati sono caotici e poco organizzati e, prima ancora di 
trovare una collocazione in un grafico o in una tabella, 
sono oggetto di svariate elaborazioni che influenzano 
l’interpretazione del loro messaggio (Raffaghelli, 2018). 
Questo dovrebbe spronare un dibattito pedagogico che 
verta sull’idea di consolidare modelli di competenze, 
strumenti e metodologie per l’alfabetizzazione ai dati 
(Raffaghelli, 2017). 

L’attuale generazione di giovani studenti è “abituata” 
a fornire dati personali in cambio dell’accesso ai servi-
zi e ai prodotti, ma questo essere abituati non equiva-
le ad una informata comprensione dei problemi relativi 
ai dati e alle informazioni in rete (Pangrazio & Selwyn, 
2019). Brunton e Nissenbaum (2015) parlavano, infatti, di 
“asimmetria informativa”, in cui i dati vengono raccolti 

“in circostanze che potremmo non comprendere, per sco-
pi che potremmo non comprendere e utilizzati in modi 
che potremmo non comprendere. Promuovere, dunque, 
la comprensione critica dei dati e delle pratiche legate ai 
dati è fondamentale, poichè senza l’acquisizione di una 
tale alfabetizzazione si riducono le possibilità di com-
prendere, analizzare e mettere in discussione il panora-
ma in cui si vive, portando i cittadini in una posizione 
di svantaggio informativo (Baack, 2015; Bhargava et al., 
2015). Ora più che mai, è chiaramente essenziale suppor-
tare meglio le persone ad approcciarsi in modo critico ai 
propri dati personali all’interno del processo di “assem-
blaggio dei dati” (Pangrazio & Selwyn, 2019).

Questo nuovo concetto si focalizza anche sullo svi-
luppo del pensiero critico nel nuovo ecosistema online, 
al fine di consentire alle persone di interfacciarsi corret-
tamente con la complessità della società e di diventare 
cittadini attivi (Carmi et al., 2020). A questo proposi-
to, il pensiero critico, da sempre il caposaldo del lavo-
ro media-educativo, ha necessità di essere riguardato e 
declinato al presente, calandolo in una dimensione nuo-
va e più articolata di responsabilità in rete e consapevo-
lezza etica di chi adopera i media (Rivoltella, 2020). Un 
atteggiamento critico verso il digitale, quindi, sembra 
implicare un uso consapevolmente regolato e autono-
mo del mezzo digitale, al fine di raggiungere un senso 
costruttivo e creativo dell’impiego del digitale (Raffa-
ghelli, 2022).

2.2 Sviluppare una posizione critica: rilevanza dell’argo-
mentazione

Nonostante il repentino e profondo cambiamento 
della società, l’atto del comunicare è ancora pilastro fon-
dante dell’essere umano, che esso avvenga dal vivo o da 
dietro uno schermo. La vita di tutti i giorni è costellata 
di momenti in cui si intavolano conversazioni, si formu-
lano argomenti e si apportano ragioni che supportino 
l’argomento e convincano l’altro (Canale et al., 2021). 

Storicamente, molti studi, che rientrano nel filone 
delle teorie dell’argomentazione, si sono soffermati su 
questi processi di costruzione degli scambi comunicativi 
e sui criteri con cui distinguere un’argomentazione vali-
da da una inefficace (Cantù & Testa, 2006), dando vita 
ad un grande dibattito che ha coperto e ricopre tuttora 
tante aree differenti, da quella filosofica a quella politi-
ca, da quella economica a quella etica e intersoggettiva 
(Simari & Rahwan, 2009). Percorrendo la linea del tem-
po è oggi possibile constatare come la logica argomen-
tativa permei ancora molti contesti della vita quotidiana 
di tutti: si moltiplicano i momenti in cui, per esempio, si 
intavola una conversazione con l’altro, cercando di tra-
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smettere la propria opinione, ma non sempre si è pron-
ti o capaci di riconoscere la propria opinione e quella 
altrui (Alotto, 2020). Senza questa capacità risulta diffi-
cile districarsi tra la mole di informazioni a nostra con-
tinua disposizione e, soprattutto oggi, si rischierebbe di 
cadere vittima delle trappole invisibili della misinforma-
zione e la manipolazione algoritmica. Il procedere argo-
mentativo, infatti, caratterizza anche una vasta gamma 
di produzioni scritte, soprattutto opinioni giornalistiche, 
in cui chi scrive offre la propria visione soggettiva circa 
un dato tema, la quale non va acquisita e data immedia-
tamente per vera, ma va compresa e dibattuta (Colombo, 
2018). Uno dei primi a trattare la parola scritta proprio 
come dialogo, fu Michail Bachtin, un filosofo russo che 
partì dal lavoro di Dostoevskij, secondo l’autore «il crea-
tore del romanzo polifonico», e diede vita alla sua rifles-
sione sul romanzo, in quanto spazio in cui il personag-
gio sembrava interagire con un altro punto di vista per 
costruirsi ed evolversi, (D’Acunto, 2016; Desogus, 2019). 
Sin dalle prime riflessioni di Bachtin, dunque, è possibi-
le riscoprire l’estrema importanza insita nell’apprendere 
che ogni cosa è permeata dal punto di vista, di cui i sog-
getti si fanno portatori. 

L’argomentazione non è solo una parte essenzia-
le della nostra comunicazione e del nostro quotidiano, 
ma essa contribuisce significativamente allo sviluppo di 
competenze di collaborazione e risoluzione dei problemi 
(Wambsganss et al., 2020). Molti autori hanno afferma-
to che la promozione delle capacità di argomentazione 
dovrebbe avere un ruolo centrale nel nostro sistema edu-
cativo formale. La maggior parte degli studenti, infat-
ti, impara ad argomentare attraverso le interazioni con 
i pari e/o con gli insegnanti, quando in realtà servireb-
be un valido supporto all’apprendimento del procedere 
argomentativo (Wambsganss et al., 2020). Oggi si rischia 
di non saper cogliere il punto di vista altrui dopo la let-
tura di un articolo, o di un post o di un contributo in un 
forum, non riuscendo ad immergersi nel vivo del momen-
to di incontro e scontro di opinioni e a tratteggiare un 
quadro completo del tema stesso (Colombo, 2018). Alle-
narsi ad uno sguardo molteplice e aperto è, dunque, fon-
damentale per avere la possibilità di formare un proprio 
pensiero, ma soprattutto ciò costituirebbe un approccio 
potente per promuovere abilità argomentative ed esten-
dere tali abilità alle più disparate aree della realtà attuale 
(Colombo, 2018; Alotto, 2020). Si potrebbe, infatti, pro-
muovere un pensiero che, come l’argomentazione, vada 
oltre la semplice performance del pensiero fine a se stesso 
e veda nel procedere argomentativo un percorso pratico di 
sviluppo delle competenze necessarie per la cittadinanza 
in una società democratica (Iordanou & Rapanta, 2021). 
Kuhn (2010, 2018) parlava di “doppia relazione” tra l’ar-

gomento come pratica di pensiero critico, che porta a pen-
sieri più argomentativi e decisioni migliori, e le pratiche di 
risoluzione dei problemi quotidiani.

Questa riflessione, però, si deve scontrare con un 
altrettanto importante e pervasivo tassello della contem-
poraneità, ovvero il tipo di agente, sia esso umano, non-
umano o “multi-agente”, con il quale oggi si interagisce 
e che ha di certo modificato e complicato le modalità di 
fare argomentazione. Nelle ultime due decadi, infatti, è 
in rapida evoluzione lo sviluppo dell’interconnessione 
tra la teoria dell’argomentazione e l’intelligenza artifi-
ciale: sembra che la prima, con i suoi modelli formali di 
argomentazione, stia apportando contributi significativi 
nella definizione semantica dei programmi logici dell’IA, 
mentre la seconda fornisce nuovi strumenti formali per 
l’analisi degli argomenti, per la valutazione e per l’ap-
prendimento delle informazioni (Simari & Rahwan, 
2009; Wambsganss et al., 2020). Il campo dell’argomen-
tazione nell’intelligenza artificiale, così chiamato, è cre-
sciuto significativamente negli ultimi anni e lo dimo-
stra la comparsa di una massiccia e consistente docu-
mentazione tecnica (Wambsganss et al., 2020). Sempre 
più applicazioni vedono la teoria dell’argomentazione 
immersa nello sviluppo di strumenti che adoperino 
dati e tecniche di ragionamento automatico per trarre 
conclusioni valide ed utili a partire dalle informazioni 
inizialmente disponibili. Ad esempio, le piattaforme di 
compravendita online sono sempre più in grado di sta-
bilire interessi o preferenze degli utenti, riuscendo anche 
a giustificare e a convincere gli utenti stessi della logicità 
del proprio procedere (Bistarelli & Taticchi, 2021).

L’argomentazione, dunque, è tutta intorno a noi, in 
alcuni casi del tutto invariata, ma non possiamo ignorare 
che i sistemi di interazione si siano evoluti, portando con 
sé nuove richieste di capacità, prestazioni e abilità. Resta, 
quindi, l’urgenza di saldare la sempre più profonda scol-
latura tra il crescente fabbisogno di competenze all’inte-
razione critica e il reale possesso di queste da parte dei 
soggetti, da qui la necessità di percorsi atti all’apprendi-
mento di tali capacità e di occasioni per acquisire stru-
menti per selezionare ed elaborare informazioni, nonché 
per accrescere autonomia e consapevolezza. 

2.3 Le mappe argomentative a supporto delle skills argo-
mentative e di pensiero critico

In riferimento a ciò che è stato appena detto, il 
testo argomentativo e la didattica su di esso incentrata, 
ampiamente trattata nelle scuole, si sono sempre pro-
posti come palestra per il pensiero, per l’individuazione 
di opinioni diverse e la comprensione ciò che rispetti-
vamente le supporta (Colombo, 2018). Questa tipologia 



64 Juliana Raffaghelli, Francesca Crudele

testuale, infatti, viene trattato sin dalle scuole medie e 
poi attentamente ripreso nel percorso liceale, poichè ha 
una struttura che riassume perfettamente il procede-
re argomentativo: si sostiene una tesi a proposito di un 
argomento e si apportano argomentazioni a sostegno, o 
si risponde ad obiezioni varie, con il fine di convincere il 
destinatario della bontà della tesi (Lo Feudo, 2018). 

Analizzare un testo argomentativo, però, è una 
pratica ancora ostica per molti studenti, poiché impli-
ca immergersi nel testo e ricostruire l’ossatura e ciò 
richiede abilità che non possono essere date per scontate 
(Alotto, 2021). Gli argomenti proposti in un testo, infat-
ti, non hanno di per sé una natura sequenziale e trovarli 
disposti in maniera così poco lineare può rendere diffi-
cile l’individuazione del filo rosso che li collega (Alotto, 
2021). Molto spesso intorno all’argomento-chiave si può 
trovare una varietà di altre proposizioni superflue, che 
rallentano la comprensione e aumentano il cosiddetto 
“carico cognitivo” del lettore, ovvero quello sforzo asso-
ciato alla memoria durante le attività cognitive, come 
l’apprendimento o la risoluzione di problemi (Sweller, 
1988). Una progettazione didattica funzionale dovreb-
be impegnarsi a ridurre il carico cognitivo, poiché, se 
troppo pesante, rischia di portare i soggetti a prestazioni 
peggiori in compiti leggermente più complessi (Sweller, 
1988; Harrell, 2005). Passare da una pagina ad un’altra 
di un testo, quindi, per cercare di ricostruire la relazio-
ne tra le varie parti di un’argomentazione senza un ade-
guato allenamento, potrebbe aggiungere carico cognitivo 
agli studenti (Harrell, 2005). Se, invece, le informazioni 
fossero presentate in modo da ridurre questo carico, gli 
studenti farebbero propria la struttura di un argomento, 
migliorando il proprio apprendimento e ragionamento 
logico (Harrell, 2005). 

A questo proposito, le mappe argomentative, o argu-
ment maps, possono rivelarsi valido sostegno a questo 
processo. Esse differiscono dalle ormai note mappe men-
tali e concettuali perché non si limitano a creare sem-
plici associazioni tra i concetti, ma sono nate per dia-
grammare la struttura delle relazioni logiche fra i diversi 
enunciati (Alotto, 2021), consentendo una resa più chiara 
ed immediata della catena di ragionamento (Simari & 
Rahwan, 2009). Nel corso del tempo questo strumento è 
stato studiato in lungo e in largo, per saggiarne le poten-
zialità. Christopher Dwyer (2013), ad esempio, della 
National University of Ireland, nel suo studio sugli effet-
ti delle mappe argomentative, ha approfondito in quale 
misura la costruzione di mappe strutturate a rappresen-
tare l’argomento potesse essere una funzionale attività di 
apprendimento e di assimilazione di argomenti in classe. 
Anche gli studi del professor W. Martin Davies (2011), 
dell’Università di Melbourne, si sono soffermati sui van-

taggi dell’uso delle mappe nell’apprendimento e da que-
sti è emerso quanto la rappresentazione di un insieme 
complesso di relazioni in un diagramma facilitasse la 
comprensione di quelle relazioni.

La metodologia delle mappe argomentative, però, 
anche se ritenute funzionali per l’acquisizione di compe-
tenze fondamentali quali quella della comprensione del 
testo e del discernimento critico delle informazioni circa 
un dato argomento, sono stati pensati, costruiti e adope-
rati nell’ottica di tipologie testuali statiche come il testo 
argomentativo di cui sopra, ma necessitano di scontrarsi 
con la realtà in mutamento dei contesti dinamici. 

2.4 Le mappe argomentative: possono essere applicate in 
contesti new media (dinamici, transmediali, data literacy)?

L’affermarsi di una realtà del web, pro-sociale prima 
e post-digitale ora, ha cambiato l’orizzonte entro cui si 
acquisiscono competenze, con una forte prevalenza di 
spazi informali ormai lontani da quelli istituzionali della 
scuola. Resta, però, il fatto che le competenze fondamen-
tali per muoversi in questi spazi nuovi siano strettamen-
te legate ad appartenenze sociali di privilegio (ovvero un 
apprendimento informale a partire dal bagaglio di cono-
scenze della propria famiglia) o a percorsi di avanguar-
dia nelle istituzioni scolastiche (Scolari, 2019). I nativi 
digitali non esistono, anche se nel discorso pubblico, sin 
dal 2001, si è erroneamente adoperata questa terminolo-
gia per descrivere le generazioni di giovani cresciuti cir-
condati dalle tecnologie digitali e, si suppone, intuitiva-
mente in grado di usare la tecnologia senza istruzione o 
formazione digitale di alcun genere (ECDL Foundation, 
2015). Il termine “nativo digitale”, dunque, perpetua la 
percezione distorta per cui la semplice esposizione alla 
tecnologia equivale alla capacità di utilizzarla, quando in 
realtà regna un’inadeguata formazione e molto spesso i 
giovani utenti non sono nemmeno consapevoli delle loro 
reali competenze e delle loro lacune in fatto di tecnolo-
gie digitali (Ranieri, 2011). Senza un’educazione digitale 
formale e strutturata, dunque, non si può sperimentare 
il pieno potenziale delle tecnologie digitali e si rischia di 
restare indietro (Ranieri, 2011).

Ciò illustra la necessità per chi usufruisce delle 
informazioni di essere in grado di captarle, compren-
derle appieno e costruire argomentazioni, il tutto senza 
dimenticare che siamo immersi in un’epoca multimoda-
le, in cui è necessario andare oltre il concetto di scrit-
tura tradizionale e riconoscere la significatività dell’in-
terazione di più sistemi, che si combinano per un unico 
intento comunicativo (Kress, 2010). I testi tradizionali 
scritti e stampati ormai non possono più essere conside-
rati principali portatori di significato ed è necessario rie-
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saminare i presupposti stessi del rapporto discente-testo-
comprensione (Da Lio, 2020). I ricercatori della multi-
modalità, come Gunther Kress, hanno esplorato diverse 
prospettive relative all’insegnamento e all’apprendimen-
to di questo approccio, proprio in risposta alla sempre 
più emergente interconnessione e dinamicità delle infor-
mazioni (Da Lio, 2020). L’introduzione alla multimoda-
lità, infatti, mette in discussioni nozioni di linguaggio 
finora date per assodate, come il fatto che solo la scrittu-
ra sia in grado di esprimere tutti i significati, e propone 
l’idea di un ri-orientamento profondo, all’insegna della 
molteplicità dei modi, i quali modificano le caratteristi-
che delle informazioni, dell’accesso ad esse e del sapere 
da esse prodotte (Kress, 2010).

In tali circostanze, il contributo delle tecnologie 
digitali nella produzione dei testi ha messo in atto un 
processo totalmente differente da quello riguardante la 
lettura e la comprensione di documenti stampati: men-
tre questi ultimi sono generalmente completi e la loro 
comprensione riguarda solo le abilità di individuazione 
del messaggio racchiuso nel testo, comprendere un testo 
online, invece, richiede sia competenze tradizionalmen-
te tecniche, sia quelle abilità di rintracciare e ricostrui-
re il significato racchiuso negli aspetti multimodali del 
testo stesso (come immagini, video, tracce audio, gra-
fici, ecc…) (Gouseti et al., 2021). Appare ovvio che una 
tipologia testuale di questo tipo a volte possa mettere a 
dura prova la lettura e la fruizione delle informazioni in 
essa contenute, poiché non è cosa semplice esaminare le 
differenti prove e prospettive per poi assumere una posi-
zione in merito ad un argomento, ma con le giuste tec-
niche è possibile immergersi in un testo di questo tipo e 
analizzarlo senza difficoltà (Howell, 2017). In una raccol-
ta di esperimenti, per un totale di 528 partecipanti, gli 
studiosi Lazard e Atkinson (2015) hanno infatti scoperto 
che, presentando una problematica attraverso una forma 
multimodale, quale l’infografica, i soggetti degli studi 
pensavano in modo più critico rispetto a quando le stes-
se informazioni erano presentate solo con il testo o solo 
con l’illustrazione.

Ma come fare per destreggiarsi tra le varie infor-
mazioni e ricostruire il senso delle più disparate fonti, 
in vista di un’opinione criticamente costruita circa un 
dato argomento? Con un testo statico si è visto come la 
metodologia delle mappe argomentative, se adeguata-
mente appresa, sia risultata utile per presentare in modo 
efficace l’ossatura di un’argomentazione, facilitando l’u-
tilizzatore nella comprensione della stessa (Alotto, 2021). 
Sviluppare, invece, un approccio critico alle nuove forme 
testuali, che oltre all’ipertestualità impongono situazioni 
di relazione personalizzata con l’individuo per catturar-
ne l’attenzione, creano un nuovo oggetto di studio, quale 

il testo argomentativo multimodale, il quale può essere 
ritenuto in tutto e per tutto un problema di ordine onto-
logico da affrontare. 

3. SCENARI DI RICONCETTUALIZZAZIONE

Avendo svolto una succinta analisi della letteratura 
più rilevante in relazione alle problematiche della litera-
cy nell’era post-digitale, mettendole in relazione con gli 
strumenti didattici per il loro sviluppo, passando per la 
problematizzazione ontologica di uno strumento didatti-
co diffuso quale la mappa argomentativa, vogliamo con-
cludere con una proposta.

A questo proposito introdurremo uno schema di 
riconcettualizzazione delle mappe argomentative (Tabel-
la 1), con cui provare ad adattarle al nuovo panorama 
che stiamo sondando. Si potrebbe avviare una riflessione 
speculativa basata sulla lettura di più scenari ipotetici di 
concettualizzazione trattati in letteratura, ovvero basati 
sugli elementi studiati in questa breve revisione narrativa. 

Un primo scenario, quindi, potrebbe vedere l’in-
tegrazione dei media tradizionali per eccellenza, come 
i testi scritti, con espedienti tecnologici che possano 
favorire un primo sguardo al mondo multimodale. Per 
esempio: in un corso di laurea triennale di scienze del-
la formazione, per testare la capacità argomentativa 
delle studentesse, si propone un piccolo laboratorio di 
comprensione del testo argomentativo scritto. Segue un 
percorso composto da quattro step, in cui si incontrano 
strumenti digitali ed analogici: un primo step, con test 
sulla comprensione del testo argomentativo e creazione 
analogica di mappe argomentative, nonché successiva 
sottoposizione di un tutorial sulla struttura di un testo 
argomentativo standard; un secondo step, con nuovo 
test sulla comprensione del testo, con conseguente crea-
zione di una seconda batteria di mappe analogiche, e un 
secondo tutorial, questa volta sulle mappe argomentati-
ve; un terzo step, con esercitazione collettiva sull’ultimo 
testo analizzato, così da consolidare conoscenze e chiari-
re dubbi; un quarto ed ultimo step, con test finale sulla 
comprensione del testo e creazione di mappe analogiche. 

Un altro scenario potrebbe, invece, sondare se l’u-
so di artefatti analogici possa stimolare e potenziare 
i processi di lettura e comprensione delle informazio-
ni racchiuse in un testo multimodale. Per esempio: nel 
precedentemente supposto corso universitario, il docen-
te, considerando la bassa capacità argomentativa delle 
studentesse e le possibili problematiche riscontrate nel 
vagliare le fonti autorevoli online, propone un percor-
so di lavoro con le mappe argomentative. Per stabilire 
comprensione del testo e corretta creazione di mappe 
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connesse, assume un modo di procedere tradizionale, 
con lezioni frontali e mappe analogiche, chiedendo però 
di consultare pagine web che presentino grafiche dina-
miche o tracce di ipertestualità (link, screen, video). Il 
docente, alla fine della fase laboratoriale, potrebbe anche 
richiedere la produzione di un testo multimodale a par-
tire dai temi trattati. 

In un terzo scenario si potrebbe analizzare un primo 
approcciarsi alla produzione digitale e multimodale. Per 
esempio: supponendo sempre l’esempio, il docente offre 
strumenti basati sull’impiego dell’IA per correggere un 
testo, invitando poi le studentesse a cimentarsi in una 
produzione più dinamica delle stesse mappe argomenta-
tive. Con il supporto di elementi digitali e multimedia-
li, alle studentesse può anche essere richiesto di proget-
tare ed elaborare un prodotto digitale, come una video 
presentazione, una pagina di blog, o un tweet, che pos-
sa ricostruire “multimodalmente” il senso del problema 
analizzato nel testo scritto. 

Nel quarto scenario, infine, si potrebbe dare uno 
sguardo al ruolo delle mappe argomentative all’interno 
del processo di acquisizione, comprensione e ricostruzio-
ne delle informazioni in ottica multimodale. Per esem-
pio: in un’ultima declinazione dell’esempio precedente, il 
docente offre la preparazione con strumenti basati sulla 
produzione automatizzata di testi e la scorporazione di 
paragrafi contenenti argomenti rappresentati in mappe, 
supportata da strumenti IA. Con questo approccio facili-
ta la successiva richiesta di elaborazione di prodotti mul-
timodali. A questo punto, il docente richiede di rifinire 
digitalmente le mappe argomentative, in modo tale che 
riassumano il procedere argomentativo del testo propo-
sto e costituiscano la struttura del successivo prodotto 
digitale: una video presentazione, in cui le studentesse 
dovranno realizzare un esercizio di scelta di immagini 
e dati che argomentino a supporto delle singole compo-
nenti individuate nelle mappe. In questo modo sarà pos-

sibile approfondire e annotare il grado di miglioramento 
nell’elaborazione argomentativa.

4. DISCUSSIONE E CONCLUSIONE 

L’obiettivo di questa revisione narrativa della let-
teratura, di certo ancora aperta a successivi approfon-
dimenti, è stato quello di provare a tratteggiare i cam-
biamenti visibili del panorama attuale, permettendo di 
far emergere tre (o quattro) nodi concettuali. Tali nodi 
concettuali hanno reso l’apertura euristica della ricer-
ca, verso percorsi di studio sperimentale e sul campo, 
relativamente agli strumenti per lo sviluppo di capacità 
argomentative nella società postdigitale. L’attuale stato di 
concettualizzazione, come evidenziato dalla letteratura, 
va ovviamente accompagnata da un’operazionalizzazione 
che dovrà sondare i diversi scenari ipotizzati di impiego 
di strumenti digitali e analogici. 

Esercizio complesso è di certo quello di immaginare 
le difficoltà e i limiti che potrebbero comportare gli sce-
nari immaginari, data la poca prevedibilità delle varia-
bili in campo. In effetti, taluni scenari si propongono 
come ipotesi di ricerca che aprono ad ulteriori aree di 
indagine. Uno dei più probabili limiti dell’operazionaliz-
zazione potrebbe essere la difficoltà insita nell’ideare in 
modo controllato i suddetti testi multimodali. 

Un altro limite potrebbe essere dato dalla poca effi-
cienza e dal poco mordente che i tutorial potrebbero 
riscontrare rispetto ad altre metodologie, più tradizionali 
forse, che potrebbero canalizzare meglio l’attenzione o 
anche solo a permettere di chiarire eventuali dubbi sul 
nascere, come per esempio la lezione frontale oppure il 
laboratorio guidato dal docente. Un altro limite ancora 
potrebbe essere racchiuso nella modalità con cui testa-
re l’esistenza di nuovi strumenti digitali, con particola-
re riguardo all’accettazione delle tecnologie, nonché alla 

Tabella 1. Schema di riconcettualizzazione delle mappe argomentative.

Tipologia di testo Tipologia di attività formativa Tipologia di output

Testo argomentativo 
scritto

Lezioni con supporti tecnologici (tutorial, video) 
+ Esercitazione con strumenti analogici (mappe 
argomentative analogiche)

Integrazione di media tradizionali e digitali potenzia la 
comprensione di un testo argomentativo analogico.

Testo argomentativo 
multimodale

Lezioni frontali + Esercitazione con strumenti analogici 
(mappe argomentative analogiche)

Artefatti analogici stimolano e potenziano i processi di 
lettura e comprensione di un testo multimodale.

Testo argomentativo 
scritto

Lezioni con supporti tecnologici (tutorial, video) + 
Esercitazione con strumenti digitali (mappe argomentative 
digitali oppure supporti basati su IA)

Strumenti digitali e IA facilitano la comprensione e la 
ricostruzione di senso di un testo argomentativo analogico.

Testo argomentativo 
multimodale

Lezioni con supporti tecnologici (tutorial, video) + 
Esercitazione con strumenti digitali (mappe argomentative 
digitali oppure supporti basati su IA)

Strumenti digitali e IA stimolano e facilitano l’inserimento 
nella multimodalità.



67Ripensare le mappe argomentative nei nuovi contesti multimodali: una revisione narrativa della letteratura

competenza digitale che consente un’adeguata fruizione 
ed uso degli strumenti proposti. Per procedere, infatti, 
si potrebbe pensare di usare un qualche strumento già 
convalidato e saggiarne l’adattamento ai contesti imma-
ginati, o, sulla base di qualcosa di già esistente, provare 
ad implementare digitalmente lo strumento analogico 
delle mappe argomentative.

A questo proposito, come anche accennato prece-
dentemente, sembra che la ricerca si stia avviando verso 
l’impiego di sempre più raffinate tecniche di attuazione 
di intelligenza artificiale, come l’apprendimento automa-
tico, per creare algoritmi che apprendano automatica-
mente e traggono inferenze valide argomentativamente, 
utilizzando solo i dati a disposizione (Kim et al., 2022). 
Un tentativo innovativo di applicazione dell’IA alla pra-
tica di scrittura delle argomentazioni accademiche è 
lo studio pilota del sistema AI-Supported Scaffolding 
(AISS), un sistema di supporto dell’argomentazione che 
consentirebbe agli studenti di esercitarsi nello sviluppo 
di argomenti ed essere guidati da un’impalcatura digita-
le, sotto forma di suggerimenti, esempi e feedback (Kim 
et al., 2022). Questo studio ha permesso di testare l’im-
palcatura AISS e ha condotto a risultati promettenti, in 
termini di costruzione di affermazioni più forti, idee più 
elaborate e strutture argomentative più coese (Kim et al., 
2022). Un ottimo primo contributo a favore di come il 
progresso nelle tecniche di intelligenza artificiale renda 
più fattibile progettare scaffold per la pratica dell’argo-
mentazione.

Come punto di partenza, quello che è emerso è che, 
nonostante il panorama in continuo cambiamento, il 
movimento verso lo sviluppo di skills per affrontare atti-
vamente una conversazione, sia essa dal vero o digitale, e 
di competenze di leggere ed interagire criticamente con 
i contesti informativi, con conseguente creazione di un 
pensiero proprio, sta vivendo un notevole slancio nell’ul-
timo decennio. Tuttavia resta un problema ancora molto 
trascurato, soprattutto in termini di tecniche e strumen-
ti che possano facilitare l’acquisizione di questo set di 
imprescindibili componenti della partecipazione attiva 
alla vita della società post-digitale. Sebbene ancora lon-
tani dal ritenerlo completo, la ricerca si sta muovendo 
in questo repertorio di rappresentazioni per individuare 
strumenti efficaci e utili per diventare soggetti attivi e 
costruttivamente critici.
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